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Artiste, écrivain, Philosophe (1724 - 1804)



 

Remerciements 

 

Il est évident pour moi de remercier d’abord Monsieur Yannick Courbois, mon 

directeur de thèse. Je lui suis extrêmement reconnaissant pour toutes ces années, en 

commençant par celles du master puis celles du doctorat, pendant lesquelles il m'a offert son 

soutien attentif, ses conseils bienveillants, son partage de connaissances et sa passion pour la 

recherche. Faire partie de votre équipe pendant tout ce temps a été une expérience 

extrêmement enrichissante pour moi. 

 

La réalisation des études de thèse a demandé un long travail de programmation et de 

mise au point des tâches sans lesquelles cette thèse n’aurait pas pu être conduite. Je tiens 

donc à remercier Monsieur Thierry Kosinski pour son travail de programmation et sa grande 

disponibilité 

 

J’exprime ma plus sincère gratitude envers les Professeurs Christelle Declercq et 

Geneviève Petitpierre pour m’avoir fait l’honneur d’être les rapporteurs de cette thèse et pour 

avoir accepté de participer au jury de soutenance. Mes remerciements vont également au 

Professeur Agnès Lacroix ainsi qu’à Monsieur Thierry Kosinski, qui ont accepté d’être les 

examinateurs de mon travail.   

 

Je souhaite exprimer ma gratitude envers tous les membres de l'École Doctorale des 

Sciences de l'Homme et de la Société pour leur précieuse assistance et leur soutien tout au 

long de ma période doctorale. Je tiens également à adresser des remerciements spéciaux à 

Madame Abed et Madame Calandre pour leur réactivité et leurs conseils avisés. 



 4 

Ce travail de thèse a également été rendu possible grâce aux établissements qui ont 

accepté de nous accueillir afin de récolter les données. Je tiens donc à remercier les 

associations, les directeurs d’établissements, les enseignants, les psychologues et les 

éducateurs spécialisés pour leur aide et leur disponibilité. Je tiens surtout à remercier très 

sincèrement l’ensemble des enfants et adolescents qui ont participé à ces études, ainsi que 

leurs familles pour leur disponibilité et leur entière confiance. J’exprime toute ma 

reconnaissance aux étudiants de Master 1 avec qui j’ai collaboré et qui ont contribué à ce que 

ce travail aboutisse : Yasmine, Laure, Cassandra, Amandine, Coralie, Valentine, Mélanie, 

Ophélie, Agathe, Louise, Alexine, Chloé, Jean-François, Rebecca, Ludivine, Marion, Mathias et 

Camille. 

 

Un très grand merci également à l’ensemble des enseignants-chercheurs du 

laboratoire PSITEC. En particulier, je tiens à remercier Christine Humez pour sa patience et sa 

bienveillance constantes à mon égard. Je remercie également les professeurs Claire Hofer et 

Jérôme Clerc pour leur bienveillance et pour avoir accepté de faire partie de mon comité de 

suivi de thèse.  

 

La recherche ne se limite pas seulement à des découvertes, elle est aussi l'occasion de 

rencontrer des personnes exceptionnelles. Je tiens à exprimer ma reconnaissance envers les 

anciens doctorants qui ont depuis obtenu leur doctorat (Marine, Faustine, Laurie, Julie, 

Natacha, Cynthia). Nos années de thèse partagées nous ont permis de traverser ensemble les 

difficultés, de partager des conseils, de nous soutenir mutuellement, de participer à des 

colloques et de créer des moments de plaisir mémorables. Je tiens à remercier également 

l’ensemble des doctorants du laboratoire PSITEC. Plus particulièrement Elliot, Marion et 



 5 

Alexandra qui ont été successivement mes étudiants puis mes collègues. Merci pour nos 

moments d’échanges personnels et professionnels, merci pour vos encouragements 

stimulants et vos nombreux conseils au cours de cette dernière étape de mon doctorat. Je 

serai là pour vous apporter tous mon soutien le moment venu.  

 

À mes anciens collègues (Mr Deloffre, François, Sandrine, Émeline, Élodie, Marjorie, 

Bernadette, Dorine, Cassandre, Audrey, Claire, Rémy, Sylvie, Caroline, Christelle, Agnès, 

Aurélien, Manon, Jérémy, Anaïs, Amandine, Jessica, Charlotte, Éléonore et Maureen), merci 

pour votre soutien, merci d’avoir toujours cru en moi. Cela a grandement contribué à me 

permettre de cumuler travail à temps plein et recherche le reste du temps. À mes collègues 

actuels de l’IME de Denain, ainsi qu’à mon directeur Mr Donnez, merci pour tous vos 

encouragements. Ils m’ont été précieux durant cette dernière ligne droite.  

 

Le doctorat a été pour moi une aventure très enrichissante constituée de bons 

moments mais aussi de périodes plus difficiles. Tout au long de mon parcours, j’ai eu la chance 

d’être bien entouré. Je tiens donc à exprimer mes sincères et profonds remerciements à mes 

proches pour leur présence de chaque instant. Merci à Éric, Thibaut, Solène, Ivan, François, 

Aude, Sandrine, Cassandre et Franck.  

 

À ma belle-famille, merci pour votre confiance et votre soutien indéfectible tout au 

long de ces années. À mes beaux-parents, Bernadette et Pierre, encore merci pour votre aide, 

relectures et conseils. Louise et Thibaut, merci pour vos encouragements et votre aide sur les 

illustrations.  

 



 6 

Un grand merci à maman et Ludo, pour votre soutien inestimable durant l’ensemble 

de mon parcours académique, je ne saurais jamais vous remercier suffisamment. Maman 

merci d’être toujours à mes côtés, dans les bons moments comme dans les mauvais. Ta force 

et ton soutien m’ont permis de poursuivre mes rêves et je suis bien conscient que sans toi, 

rien de tout cela n’aurait été possible… 

 

Tata et Tonton, merci pour tout le soutien que vous m'avez apporté durant la rédaction 

de ma thèse. Vos encouragements et votre présence à mes côtés ont été d'une aide précieuse, 

et je ne saurais jamais assez-vous remercier. Votre rôle dans ma vie est si important. Je suis 

extrêmement reconnaissant d'avoir des personnes aussi formidables que vous dans mon 

entourage. Vous deux, avez non seulement contribué à la réussite de ma thèse, mais vous 

avez également façonné la personne que je suis devenue. Votre amour et votre soutien 

inconditionnels ont été une force motrice qui m'a permis de poursuivre mes rêves.  

 

Enfin merci à Moïko, pour son réconfort poilu et à Ziggy pour nous avoir permis de 

nous évader à travers l’Europe. 

 

Mes tout derniers remerciements sont réservés à mes piliers incontestables. Octave, 

je tiens à te dire un immense merci pour ta patience et ta compréhension ces derniers mois, 

pendant que je travaillais sur ma thèse. J’ai souvent été absorbé par mon travail et il n’a pas 

toujours été facile pour toi d’entendre que « papa a encore du travail » ou que « papa doit 

écrire ». Malgré cela, tu es resté celui que tu es, un petit garçon extraordinaire. Tu m’as 

rappelé à quel point il est important de garder un équilibre entre travail et plaisir. Je promets 

de me rattraper, de consacrer plus de temps à jouer avec toi et de continuer à explorer le 



 7 

monde à tes côtés. Je suis tellement fier d’être ton papa. Léa, certaines personnes peuvent 

estimer qu'il est impossible de travailler aux côtés de leur conjoint, qu'il serait insupportable 

de passer constamment du temps ensemble, et qu'ils craindraient de n’avoir plus rien à se 

dire. Cependant, je crois fermement, et ces dernières années en sont la preuve, que nous 

avons transformé ce défi en une véritable force. Depuis notre rencontre sur les bancs de la fac 

jusqu’à cette fin d’aventure commune en doctorat, notre parcours a été incroyable, Tout 

au long de ces années, tu as été bien plus que ma compagne, tu as été ma complice, ma 

confidente, et surtout la mère extraordinaire de notre petit Octave. Nos voyages et nos 

moments de plaisir ont nourri notre amour. Je suis impatient de continuer cette incroyable 

aventure à tes côtés, en tant que futur mari et père de notre merveilleux Octave. Ton soutien 

infaillible, ta compréhension profonde et tes encouragements constant ont été les piliers qui 

m’ont permis de finaliser cette thèse. Tu avais raison, « ON L’A FAIT ! ».  

 

  



 

Table des matières 

Index des tableaux ........................................................................................................... 12 

Index des figures .............................................................................................................. 14 

Index des annexes ............................................................................................................ 17 

Plan de la thèse ................................................................................................................ 18 

Préambule ........................................................................................................................ 20 

Chapitre 1 : des émotions aux expressions faciales émotionnelles .................................... 21 

1.1. Définition de l’émotion ..................................................................................... 22 
1.1.1. Les différents processus d’une émotion ......................................................... 22 

1.1.1.1. L’évaluation émotionnelle ...................................................................... 24 
1.1.1.2. Les tendances à l’action .......................................................................... 34 
1.1.1.3. Les réponses émotionnelles .................................................................... 36 

1.2. Les expressions faciales émotionnelles .............................................................. 36 
1.2.1. Les différents types d’information transmis par les expressions faciales 
émotionnelles ................................................................................................................. 37 

1.2.1.1. La théorie du programme affectif ........................................................... 38 
1.2.1.2. L’approche comportementale écologique .............................................. 40 
1.2.1.3. La théorie de l’évaluation cognitive et dynamique des processus 
émotionnels ................................................................................................................ 41 
1.2.1.4. Le modèle cognitif multicomponentiel ................................................... 44 

Chapitre 2 : le développement de la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles

 ........................................................................................................................................ 48 

2.1.  Les compétences émotionnelles ........................................................................ 49 

2.2. Le développement de la discrimination des expressions faciales émotionnelles 
chez le bébé de la naissance jusqu’à la première année ................................................ 52 

2.3. Le développement de la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles 
chez l’enfant. ................................................................................................................ 56 

2.3.1. La méthode du jugement à choix forcés des expressions faciales 
émotionnelles ................................................................................................................. 56 
2.3.2. La méthode de l’étiquetage verbal des expressions faciales émotionnelles .. 58 
2.3.3. Le modèle de différenciation (Widen & Russell, 2008) ................................... 61 
2.3.4. Conclusion sur le développement de la reconnaissance des expressions 
faciales émotionnelles chez l’enfant ............................................................................... 63 

2.4. Le développement de la compréhension des expressions faciales émotionnelles 
chez l’enfant et l’adolescent ......................................................................................... 65 

2.4.1. Le développement de la cognition sociale ...................................................... 67 
2.4.1.1. Le modèle de traitement de l’information sociale .................................. 68 
2.4.1.2. Les conceptions de la théorie de l’esprit ................................................. 72 

Chapitre 3 : la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez les personnes 

présentant un trouble du développement intellectuel ....................................................... 77 



 9 

3.1. Trouble du développement intellectuel et compétences socio-émotionnelles ... 78 
3.1.1. Particularité dans le traitement de l’information sociale chez les personnes 
présentant un trouble du développement intellectuel .................................................. 81 
3.1.2. Particularité dans la théorie de l’esprit des personnes présentant un trouble 
du développement intellectuel ....................................................................................... 83 

3.2. Trouble du développement intellectuel et reconnaissance des expressions faciales 
émotionnelles .............................................................................................................. 86 

3.2.1. Reconnaissance des expressions faciales émotionnelles et trouble du 
développement intellectuel associé à un syndrome spécifique ..................................... 87 

3.2.1.1. Syndrome de Williams ............................................................................ 88 
3.2.1.2. Trisomie 21 (Syndrome de Down) ........................................................... 98 
3.2.1.3. Syndrome de l’X fragile ......................................................................... 103 
3.2.1.4. Trouble du spectre de l’autisme ........................................................... 106 

3.2.2. Reconnaissance des expressions faciales émotionnelles et trouble du 
développement intellectuel d’étiologie inconnue ........................................................ 109 

3.2.2.1. Les facteurs influençant la reconnaissance des expressions faciales 
émotionnelles ........................................................................................................... 110 

3.2.2.1.1. En lien avec l’émotion ........................................................................ 111 
3.2.2.1.2. En lien avec les caractéristiques de la personne ................................ 112 
3.2.2.1.3. En lien avec le type de tâche .............................................................. 115 

Chapitre 4 : problématique générale .............................................................................. 119 

Chapitre 5 : étude 1. Programmation et utilisation d’une tâche informatisée mesurant 

l’impact des expressions faciales émotionnelles sur les distances interpersonnelles chez des 

enfants et adolescents au développement typique et ceux présentant un trouble du 

développement intellectuel : la Stop Distance Task. ....................................................... 124 

5.1. Contexte et objectifs de l’étude ........................................................................... 125 
5.1.1. Problématique générale ..................................................................................... 125 
5.1.2. Objectifs de la recherche .................................................................................... 128 

5.2. Méthodologie ...................................................................................................... 130 
5.2.1. Participants ......................................................................................................... 130 
5.2.2. Mesures .............................................................................................................. 131 

5.2.2.1. Mesure de l’intelligence fluide ..................................................................... 131 
5.2.3.2. Mesure de la distance interpersonnelle ...................................................... 132 

5.2.3.2.1. Stop Distance Task (SDT) .................................................................... 132 
5.2.2.2.2. Tâche contrôle ................................................................................... 134 

5.2.3. Procédures .......................................................................................................... 136 
5.2.3.1. Procédure expérimentale ............................................................................ 136 
5.2.3.2. Plan expérimental et hypothèses opérationnelles ...................................... 140 
5.2.3.3. Éthique et déontologie ................................................................................ 141 

5.3. Résultats .............................................................................................................. 142 
5.3.1. Analyse descriptive ............................................................................................. 142 
5.3.2. Analyses statistiques ........................................................................................... 143 

5.3.2.1. La Stop Distance Task ................................................................................... 143 
5.3.2.1.1. Effet de la variable « groupe » sur la distance d’approche ................... 143 



 10 

5.3.2.1.2. Effet de la variable « expression faciale émotionnelle » sur la distance 
d’approche ............................................................................................................ 144 

5.3.2.2. La tâche contrôle ......................................................................................... 152 
5.3.2.3. Statistiques complémentaires ...................................................................... 154 

5.3.2.3.1. Effet de l’âge de l’approacher ............................................................... 154 
5.3.2.3.2. Effet du sexe de l’approacher ............................................................... 155 
5.3.2.3.3. Effet du bloc .......................................................................................... 155 

5.4. Discussion ............................................................................................................ 156 

5.5. Conclusion ........................................................................................................... 164 

Chapitre 6 : étude 2. Comparaison entre différentes tâches de reconnaissance des 

expressions faciales émotionnelle chez des enfants et adolescents au développement 

typique et ceux présentant un trouble du développement intellectuel ............................ 166 

6.1. Contexte et objectifs de l’étude ........................................................................... 167 
6.1.1. Problématique générale ..................................................................................... 167 
6.1.2. Objectifs de la recherche .................................................................................... 170 

6.2. Méthodologie ...................................................................................................... 171 
6.2.1. Participants ......................................................................................................... 171 
6.2.2. Mesures .............................................................................................................. 172 

6.2.2.1. Mesure de l’intelligence fluide ..................................................................... 172 
6.2.2.2. Mesures informatisées ................................................................................. 172 

6.2.2.2.1. Stop Distance Task (SDT) ....................................................................... 173 
6.2.2.2.2. Tâche contrôle ...................................................................................... 174 
6.2.2.2.3. Tâche explicite d’identification à choix forcé ........................................ 175 
6.2.2.2.4. Tâche de valence émotionnelle ............................................................ 177 

6.2.3. Procédure ............................................................................................................ 178 
6.2.3.1. Procédure d’appariement (Yoked control) .................................................. 178 
6.2.3.2. Procédure expérimentale ............................................................................ 179 
6.2.3.3. Plan expérimental et hypothèses opérationnelles ...................................... 185 
6.2.3.4. Éthique et déontologie ................................................................................ 187 

6.3. Résultats .............................................................................................................. 188 
6.3.1. Analyse descriptive ............................................................................................. 188 
6.3.2. Analyses statistiques ........................................................................................... 189 

6.3.2.1. La Stop Distance Task (SDT) ......................................................................... 189 
6.3.2.1.1. Effet de la variable « groupe » sur la distance d’approche ................... 189 
6.3.2.1.2. Effet de la variable « expression faciale émotionnelle » sur la distance 
d’approche ............................................................................................................ 189 

6.3.2.2. La tâche contrôle ......................................................................................... 197 
6.3.2.2.1. Effet du groupe sur le temps de réaction ............................................. 197 

6.3.2.3. La tâche explicite d’identification à choix forcé ........................................... 198 
6.3.2.3.1. Effet de la variable « groupe » sur le pourcentage de réussite 
d’identification ...................................................................................................... 198 
6.3.2.3.2. Effet de la variable « expression faciale émotionnelle » sur le 
pourcentage de réussite d’identification .............................................................. 200 

6.3.2.4. La tâche de valence émotionnelle ............................................................... 204 



 11 

6.3.2.4.1. Effet de la variable « groupe » sur le pourcentage de visages évalués 
positivement ......................................................................................................... 204 
6.3.2.4.2. Effet de la variable « expression faciale émotionnelle » sur le 
pourcentage sur le pourcentage de visages évalués positivement ...................... 204 

6.3.2.5. Statistiques complémentaires pour la SDT .................................................. 209 
6.3.2.5.1. Effet du sexe de l’approacher ............................................................... 209 
6.3.2.5.2. Effet du bloc .......................................................................................... 209 

6.4. Discussion ............................................................................................................ 210 

6.5. Conclusion ........................................................................................................... 222 

Chapitre 7 : discussion générale ..................................................................................... 224 

7.1. Résumé et conclusions des recherches ................................................................. 225 

7.2. Limites et perspectives de recherches .................................................................. 231 

7.3. Conclusion ........................................................................................................... 241 

Bibliographie .................................................................................................................. 243 

Annexes ......................................................................................................................... 291 
 

  



 12 

Index des tableaux 

 
Tableau 1 
Les tendances à l’action selon Frijda (1986) ........................................................................... 35 
Tableau 2 
Les différents critères d’évaluations émotionnelles pour la joie, la peur, la colère et la 
tristesse selon Scherer (1986) ................................................................................................. 43 
Tableau 3 
Les cinq compétences émotionnelles de base selon Mikolajczak & al. (2023) ........................ 50 
Tableau 4 
Hiérarchisation des émotions en trois niveaux selon Widen et Russell (2008) ....................... 62 
Tableau 5 
Statistiques descriptives de la population de l’étude 1 ......................................................... 143 
Tableau 6 
Moyennes, écart-types et médianes des distances d’approche pour chaque groupe ........... 144 
Tableau 7 
Moyennes, écart-types et médianes des distances d’approche pour chaque expression faciale 
émotionnelle ......................................................................................................................... 145 
Tableau 8 
Comparaison des moyennes des distances d’approches (en pixels) entre toutes les 
expressions faciales émotionnelles pour le groupe DI .......................................................... 147 
Tableau 9 
Comparaison des moyennes des distances d’approches (en pixels) entre toutes les 
expressions faciales émotionnelles pour le groupe AM ........................................................ 149 
Tableau 10 
Comparaison des moyennes des distances d’approche (en pixels) entre toutes les expressions 
faciales émotionnelles pour le groupe AC ............................................................................. 151 
Tableau 11 
Moyennes, écarts-types, et significations exactes au test de Fisher pour les distances 
d’approche selon l’âge des approachers ............................................................................... 154 
Tableau 12 
Moyennes, écarts-types, et significations exactes au test de Fisher pour les distances 
d’approche selon le bloc ....................................................................................................... 156 
Tableau 13 
Statistiques descriptives de la population de l’étude 2 ......................................................... 188 
Tableau 14 
Moyennes, écart-types et médianes des distances d’approche pour chaque expression faciale 
émotionnelle ......................................................................................................................... 190 
Tableau 15 
Comparaison des moyennes des distances d’approches (en pixels) entre toutes les 
expressions faciales émotionnelles pour le groupe DI .......................................................... 192 
Tableau 16 
Comparaison des moyennes des distances d’approches (en pixels) entre toutes les 
expressions faciales émotionnelles pour le groupe AM ........................................................ 194 
Tableau 17 
Comparaison des moyennes des distances d’approche (en pixels) entre toutes les expressions 
faciales émotionnelles pour le groupe AC ............................................................................. 196 



 13 

Tableau 18 
Comparaison des moyennes des pourcentages de réussite d’identification entre toutes les 
expressions faciales émotionnelles ....................................................................................... 201 
Tableau 19 
Comparaison des moyennes des pourcentages de réussite d’identification entre le groupe DI 
et le groupe AM pour chaque expression faciale émotionnelle ............................................ 203 
Tableau 20 
Comparaison des moyennes des pourcentages de visages évalués positivement entre toutes 
les expressions faciales émotionnelles .................................................................................. 206 
Tableau 21 
Moyennes, écarts-types, et significations exactes au test de Fisher pour les distances 
d’approche selon le bloc ....................................................................................................... 210 
  



 14 

Index des figures 

 

Figure 1 
Les composantes du processus émotionnel selon Philippot (2011) ......................................... 24 
Figure 2 
Ordre de présentation des cinq sous-systèmes fondamentaux de l’évaluation émotionnelle 
selon Scherer (1984) ................................................................................................................ 26 
Figure 3 
Ordre de présentation des trois niveaux de traitement selon Leventhal (1982) ..................... 32 
Figure 4 
Fusion des théories de Leventhal (1982) et de Scherer (1984) ................................................ 33 
Figure 5 
Répartition des expressions faciales émotionnelles selon Bullock et Russell (1984, p.208) .... 61 
Figure 6 
Ordre d’acquisition des concepts émotionnels à travers le modèle de différentiation de Widen 
et Russell (2008) ...................................................................................................................... 63 
Figure 7 
Étapes intervenant dans les situations d’interactions sociales selon le modèle TIS (Crick & 
Dodge, 1994) ........................................................................................................................... 70 
Figure 8 
Illustration d’un essai de l’Approachability Task d’Adolphs et al. (1998) ................................ 90 
Figure 9 
Graphique des résultats de l’Approachability Task de l’étude de Bellugi et al. (1999) reprenant 
les scores moyens d’approche pour chaque stimulus par les participants présentant un 
syndrome de Williams (¨) et ceux au développement typique (¡) Les stimuli sont classés (en 
abscisse) en fonction du rang moyen d’approche déterminé au préalable par des adultes au 
développement typique. Les visages jugés très « approchable » se trouvent à l’extrême droite 
et les visages jugés les moins « approchable » à l’extrême gauche. ....................................... 91 
Figure 10 
Graphique des résultats de l’Approachability Task de l’étude de Jones et al. (2000) ............. 93 
Figure 11 
Graphique des résultats de l’Approachability Task de l’étude de Frigerio et al. (2006) reprenant 
les notes moyennes d’approche pour chaque stimulus d’expression faciale émotionnelle par les 
participants des groupes WS (l), CA (×) et MA (+) par rapport aux notes moyennes des stimuli 
par les adultes (ligne de base). ............................................................................................... 96 
Figure 12 
Tâche informatisée stop-distance issue du l’étude de Miller et al. (2013) ............................ 126 
Figure 13 
Exemples de visages provenant de la base de données FACES (Ebner et al., 2010), comprenant 
des photographie couleur de jeunes, d’adulte et de personnes plus âgés, homme et femmes, 
illustrant les cinq expressions faciales émotionnelles de l’étude de Miller et al. (2013) ....... 127 
Figure 14 
Nouvelle version de la SDT utilisée dans cette étude. L’avatar (à gauche) représente 
l’emplacement du participant, où se trouve sa photographie. Dans cet essai, l’expression 
faciale émotionnelle (à droite) correspond au dégoût .......................................................... 134 



 15 

Figure 15 
Tâche contrôle : au début de l’essai, un rectangle noir apparaît à droite de l’écran (1), puis il se 
déplace vers la gauche, et change de couleur soit à un quart du parcours (2), à la moitié du 
parcours (3), ou aux trois quarts du parcours (4) .................................................................. 135 
Figure 16 
Consigne de la Stop Distance Task avec séquentiel visuel affichée sur l'écran d'ordinateur 137 
Figure 17 
Message de félicitation aux participants affiché sur l'écran d'ordinateur et permettant de faire 
une pause entre les blocs 1 et 2 puis 2 et 3 ........................................................................... 138 
Figure 18 
Consigne de la tâche contrôle avec séquentiel visuel affichée sur l'écran d'ordinateur ....... 139 
Figure 19 
Schéma récapitulatif de la procédure. .................................................................................. 139 
Figure 20 
Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour tous les 
participants ........................................................................................................................... 146 
Figure 21 
Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour les 
participants du groupe DI ..................................................................................................... 148 
Figure 22 
Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour les 
participants du groupe AM ................................................................................................... 150 
Figure 23 
Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour les 
participants du groupe AC .................................................................................................... 152 
Figure 24 
Temps de réaction moyen (en millisecondes) sur l’ensemble des essais selon le groupe ..... 153 
Figure 25 
Nouvelle tâche contrôle avec sept positions de changement de couleur .............................. 175 
Figure 26 
Tâche explicite d’identification à choix forcé utilisée dans cette étude ................................ 177 
Figure 27 
Tâche de valence émotionnelle utilisée dans cette étude ..................................................... 178 
Figure 28 
Consigne de la Stop Distance Task avec séquentiel visuel affichée sur l'écran d'ordinateur 180 
Figure 29 
Message de félicitation aux participants affiché sur l'écran d'ordinateur et permettant de faire 
une pause entre les blocs 1 et 2 puis 2 et 3 ........................................................................... 181 
Figure 30 
Consigne de la tâche contrôle avec séquentiel visuel affichée sur l'écran d'ordinateur ....... 182 
Figure 31 
Consigne de la tâche explicite d’identification à choix forcé avec séquentiel visuel affichée sur 
l'écran d'ordinateur ............................................................................................................... 183 
Figure 32 
Consigne de la tâche de valence émotionnelle avec séquentiel visuel affichée sur l'écran 
d'ordinateur .......................................................................................................................... 184 
 



 16 

Figure 33 
Schéma récapitulatif de la procédure de l’étude 2 ................................................................ 184 
Figure 34 
Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour tous les 
participants ........................................................................................................................... 191 
Figure 35 
Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour les 
participants du groupe DI ..................................................................................................... 193 
Figure 36 
Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour les 
participants du groupe AM ................................................................................................... 195 
Figure 37 
Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour les 
participants du groupe AC .................................................................................................... 197 
Figure 38 
Temps de réaction moyen sur l’ensemble des essais selon le groupe ................................... 198 
Figure 39 
Pourcentages de réussite d’identification moyen pour toutes les expressions faciales 
émotionnelles selon le groupe .............................................................................................. 199 
Figure 40 
Pourcentage de réussite d’identification selon le type d’expression faciale émotionnelle sur la 
totalité de l’échantillon ......................................................................................................... 201 
Figure 41 
Pourcentage de réussite d’identification selon le type d’expression faciale émotionnelle en 
fonction du groupe ................................................................................................................ 203 
Figure 42 
Pourcentage de valence évaluée positivement selon le type d’expression faciale émotionnelle 
sur la totalité de l’échantillon (une valeur proche de 100 correspond à une valence positive)
 .............................................................................................................................................. 205 
Figure 43 
Pourcentage de valence évaluée positivement selon le type d’expression faciale émotionnelle 
pour chacun des groupes (une valeur proche de 100 correspond à une valence positive) ... 207 

  



 17 

Index des annexes 

 
Annexe A. Les trente-six photographies d’expressions faciales émotionnelles (joie, neutre, 

peur, tristesse, colère, dégoût) provenant de la FACES (Ebner et al., 2010) utilisées lors de 

l’étude 1 pour la Stop Distance Task. .................................................................................... 291 

Annexe B. Grille de cotation pour les Progressives Matrices de Raven couleur (Raven et al., 

1998). .................................................................................................................................... 292 

Annexe C. Protocole expérimental de l’étude 1. .................................................................. 293 

Annexe D. Lettre d’information suivie du formulaire de consentement éclairé à l’attention des 

responsables légaux de l’étude 1 et 2. .................................................................................. 296 

Annexe E. Formulaire de consentement éclairé délivré aux participants de l’étude 1 et 2. 298 

Annexe F. Les douze photographies d’expressions faciales émotionnelles (joie, neutre, peur, 

tristesse, colère, dégoût) provenant de la FACES (Ebner et al., 2010) utilisées lors de l’étude 2 

pour la Stop Distance Task, la tâche explicite d’identification à choix forcé et la tâche de 

valence émotionnelle. .......................................................................................................... 300 

Annexe G. Les six photographies « contrôle » (fleur, voiture, livre, arbre, maison, chien) 

utilisées lors de l’étude 2 pour la tâche explicite d’identification à choix forcé et la tâche de 

valence émotionnelle. .......................................................................................................... 301 

Annexe H. Protocole expérimental de l’étude 2. ................................................................. 302 

  



 18 

Plan de la thèse 

 

Ce travail est divisé en sept chapitres organisés en trois parties. Les trois premiers 

chapitres sont consacrés aux bases théoriques et empiriques qui nous ont permis de 

développer notre problématique.  

 

Le premier chapitre vise à décrire le concept d’émotion à travers le décours temporel 

du phénomène émotionnel. Nous aborderons également les expressions faciales qui 

constituent l’une des réponses émotionnelles possibles et nous tenterons de comprendre le 

lien entre ces dernières et les tendances à l’action. Le second chapitre s’intéresse quant à lui 

au développement de la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez les 

enfants et adolescents au développement typique. Nous détaillerons les méthodologies 

fréquemment utilisées ainsi que les principaux résultats concernant le développement de la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles mais aussi de manière plus générale le 

développement de la compréhension des émotions. Le troisième chapitre s’intéresse plus 

précisément à la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez les personnes 

présentant un trouble du développement intellectuel. Nous aborderons les études 

s’intéressant aux aptitudes à discriminer et à identifier les expressions faciales émotionnelles 

dans cette population. Nous terminerons par les facteurs pouvant influencer la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez les personnes présentant un 

trouble du développement intellectuel. Le quatrième chapitre concernera notre 

problématique générale c’est-à-dire l’intérêt de développer des mesures plus implicites pour 

évaluer la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles dans notre population 

d’étude. 
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La partie expérimentale de cette thèse est composée de deux chapitres présentant 

chacun une étude. La première recherche s’est intéressée à l’utilisation d’une tâche 

informatisée de discrimination des différentes expressions faciales émotionnelles prenant en 

compte une réponse comportementale reposant sur les distances interpersonnelles (Stop 

Distance Task) chez les enfants et adolescents au développement typique et chez ceux 

présentant un trouble du développement intellectuel. La deuxième étude, quant à elle, 

cherchait à répliquer les résultats de notre première étude tout en essayant de palier à 

certains biais méthodologique identifiés et proposer une comparaison des résultats entre 

différents types de mesures en lien avec la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles au sein de ces mêmes populations.  

 

Enfin, la dernière partie de cette thèse est une discussion générale à propos des 

résultats de nos deux études permettant d’aborder les avantages ainsi que les limites de nos 

travaux et de dégager des perspectives de recherches futures portant sur l’évaluation de la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez des personnes présentant un 

trouble du développement intellectuel.  
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Préambule 

 
 

Dès le plus jeune âge, nous sommes amenés à évoluer dans un monde complexe et 

riche en interactions sociales. Quotidiennement et tout au long de notre vie, nous prenons en 

compte dans notre environnement des éléments nous permettant de nous adapter à celui-ci. 

Nous sommes capables de discriminer, d’identifier et d’interpréter l’état émotionnel et 

affectif de nos pairs, ce qui permet d’entretenir des relations sociales de qualité. Ces éléments 

fondamentaux de la cognition sociale humaine, qui concernent entre autres la manière dont 

nous percevons les expressions faciales émotionnelles, jouent un rôle crucial dans nos 

interactions avec les autres. Les expressions faciales émotionnelles nous permettent de nous 

ajuster au comportement de nos semblables, de comprendre leurs états mentaux, leurs 

émotions, et de prédire leurs intentions et actions. Une mauvaise interprétation des 

expressions faciales émotionnelles d'autrui, qu'il s'agisse d'une identification incorrecte ou 

d'une interprétation erronée, peut entraîner des comportements sociaux inappropriés. Très 

rapidement, plusieurs interrogations peuvent nous venir à l’esprit : ces capacités sont-elles les 

mêmes au cours du développement typique et chez celui des personnes présentant un trouble 

du développement intellectuel ? Une expression faciale émotionnelle est-elle toujours 

discriminée de façon fiable chez les enfants et adolescents au développement typique et ceux 

présentant un trouble du développement intellectuel ? Est-ce que cela peut expliquer certains 

troubles de la socialisation et du comportement que l’on retrouve au sein des troubles du 

neurodéveloppement ?  

 

Ce sont à ces questions fondamentales que ce travail de thèse tentera de fournir de 

nouvelles contributions. 



 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Chapitre 1 : des émotions aux expressions faciales 

émotionnelles 
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1.1. Définition de l’émotion 

 

Définir ce qu’est une émotion n’est pas chose aisée. En effet, même si notre vie en est 

remplie, cela reste une notion très subjective. Fehr et Russel (1984, p.113) disaient « Chacun 

sait ce qu’est une émotion, jusqu’à ce qu’on lui demande d’en donner une définition. À ce 

moment-là, il semble que plus personne ne sache ». Kleinginna et Kleinginna (1981) 

dénombraient déjà à l’époque plus de quatre-vingt-dix définitions différentes et la liste s’est 

encore allongée depuis. Ces difficultés et l’absence de consensus pour donner une définition 

claire et précise de l’émotion posent un bon nombre de problèmes pour les études 

scientifiques qui s’intéressent aux émotions (Oatley & Johnson-Laird, 1987). Cependant de 

nombreux auteurs s’accordent sur le fait que les émotions comprennent plusieurs processus. 

En effet, la recherche a montré que si l’on considère l’émotion comme un ensemble de 

processus plus ou moins coordonnés et plus ou moins présents selon la nature de l’émotion 

et que l’on cherche à définir ces processus ainsi que la manière dont ils interagissent, cela 

permet d’obtenir une approche complète du concept d’émotion (ce qui permet donc son 

étude scientifique). Le but de ce début de chapitre est de définir ces différents processus qui 

composent le concept d’émotion. 

 

1.1.1. Les différents processus d’une émotion 
 

Dans cette première partie, nous examinerons les différentes composantes du 

processus émotionnel en nous appuyant sur le modèle proposé par Philippot (2011). Selon ce 

modèle cognitiviste, le phénomène émotionnel suit un décours temporel (Figure 1). Une 

rapide explication de ce décours temporel nous permettra d’aborder ensuite de manière plus 

spécifique chacune des composantes du processus émotionnel. 
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Le phénomène émotionnel débuterait par la présence d’une situation et plus 

précisément par l’évaluation émotionnelle de celle-ci (emotional appraisal). Il s’agit d’une 

composante importante et surtout très individuelle (Frijda et al., 1989). En effet, les réponses 

émotionnelles, face à une situation et/ou un objet, vont être très variables d’un individu à 

l’autre en raison de différents critères. Par exemple, une personne souffrant d’acrophobie 

(peur du vide) aura vraisemblablement une réponse émotionnelle plus intense si elle se trouve 

proche d’une falaise comparativement à une personne dans la même situation, mais qui ne 

présente pas cette phobie. Cette évaluation subjective va instantanément induire une réponse 

de l’organisme afin de « faire face » à l’attribution émotionnelle de la situation (p. ex. éviter 

un danger). Cela nous amène à la composante suivante, la tendance à l’action (Action 

tendency). Il s’agit de la préparation de notre organisme à interagir de manière spécifique avec 

l’environnement. Cette tendance à l’action est fortement en lien avec la fonction adaptative 

des émotions (Young & Arnold, 1963 ; Frijda, 1987). En effet, l’organisme se prépare à interagir 

d’une certaine façon avec l’environnement de manière à assurer son bien-être, sa survie ou 

celle de son espèce. C’est le degré d’activation de la tendance d’action qui va déclencher un 

ensemble de réponses émotionnelles (Frijda et al., 1989). Ces réponses émotionnelles 

peuvent être physiologiques (p. ex. battements cardiaques, sudation), expressives (p. ex. 

expressions faciales émotionnelles), comportementales (p. ex. mouvement de recul, fuite) ou 

cognitives (p. ex. focalisation de l’attention, ruminations mentales). Enfin, la troisième et 

dernière composante du processus émotionnel serait le sentiment subjectif. Lorsque nous 

vivons des émotions, nous nous sentons dans un état différent. Notre univers subjectif est 

alors, en quelque sorte, « coloré » par l’émotion. L’émotion va donc modifier nos ressentis et 

notre vécu par la modification de notre état. 
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Figure 1 

Les composantes du processus émotionnel selon Philippot (2011) 

 

 

Nous allons maintenant proposer une description plus précise des composantes 

d’évaluation émotionnelle, de tendance à l’action et de réponse émotionnelle sera proposée.  

 

1.1.1.1. L’évaluation émotionnelle 

 
 

Parmi les composantes du processus émotionnel, l’évaluation émotionnelle 

(emotional appraisal) correspond à l’ensemble des processus qui apportent une signification 

émotionnelle à une situation ou un stimulus particulier (Scherer et al., 2001). Cette 

composante s’appuie sur les théories de l’évaluation cognitive de l’émotion reposant soit sur 

le fait qu’il s’agit d’un simple traitement de l’information comme n’importe quel autre 

mécanisme (Oatley & Johnson-Laird, 1987 ; Thagard, 2002) soit sur le fait qu’il s’agit d’un 

traitement cognitif de type évaluatif qui est à l’origine des émotions (Sander et al., 2005). Ces 
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théories partent du postulat qu’il s’agit d’une exploration de l’environnement de manière 

continue associée à des réactions des individus face à des stimuli pertinents. C’est l’évaluation 

que la personne fait d’un stimulus, d’un événement ou d’une situation qui détermine s’il y a 

ou non « déclenchement » d’une émotion (Siemer et al., 2007). L’évaluation cognitive repose 

sur plusieurs critères : l’évaluation de la nouveauté, de la valence (plaisant ou non), de la 

prédictibilité, du rapport aux buts, de la cause, du contrôle (possibilité de gérer ou non les 

conséquences) ainsi que de la compatibilité avec les normes personnelles ou sociales 

(Ellsworth & Scherer, 2003). L’ensemble de ces critères sont évalués selon différentes 

combinaisons de manière automatique et inconsciente (Moors, 2009). Arnold (1960) a été la 

première à proposer l’idée que pour chaque émotion, il existerait une combinaison différente 

de ces critères d’évaluation. Quelques années plus tard, Lazarus (1966) utilisera également le 

concept d’appraisal pour expliquer les distinctions qualitatives entre les émotions (Ellsworth 

& Scherer, 2003). Cette approche permet d’apporter une explication sur le fait qu’un même 

stimulus peut entrainer l’expression de d’émotions différentes chez les personnes ou même 

varier chez un même individu en fonction de la temporalité.  

 

Cette notion a ensuite été complétée par d’autres auteurs (Roseman, 1991 ; Scherer, 

1984 ; Smith & Ellsworth, 1985 ; Frijda, 1987 ; Smith & Kirby, 2001 ; Scherer et al., 2001). À la 

suite de leur synthèse sur les différentes théories de l’évaluation émotionnelle, Leventhal et 

Scherer (1987) ont proposé un modèle complet qui reste d’actualité. Ils ont fusionné leurs 

théories individuelles en un seul et unique modèle dans lequel les différentes dimensions de 

la théorie de Scherer (1984) sont traitées selon les différents niveaux proposés par la théorie 

de Leventhal (1982).  



Chapitre 1 : des émotions aux expressions faciales émotionnelles 

26 

Selon le modèle des processus composants des émotions (CPM – Component Process 

Model) de Scherer (1984), l’analyse d’un stimulus correspond au contrôle de l’évaluation de 

celui-ci (Stimulus Evaluation Check). Il existe cinq sous-systèmes fondamentaux dans 

l’évaluation émotionnelle et le contrôle de la situation déclenchante. Nous y retrouvons : 

l’évaluation de la nouveauté ; le caractère agréable (valence) ; le rapport aux buts vitaux de 

l’évaluateur ; le potentiel de maîtrise de la situation et l’accord des valeurs en lien avec les 

normes de l’évaluateur. L’ordre de présentation des cinq sous-systèmes fondamentaux de 

l’évaluation émotionnelle (Figure 2) suit une séquence logique : chronologique (toujours le 

même ordre d’évaluation) ; développementale (la nouveauté et la valence sont présentes dès 

la naissance contrairement au rapport aux buts, au potentiel de maîtrise et à l’accord avec les 

normes qui se développent progressivement) ; phylogénétique du développement des 

capacités émotionnelles des espèces (des espèces les plus primitives, qui disposent 

uniquement de l’évaluation de la nouveauté, aux espèces les plus évoluées qui développent 

les autres sous-dimensions en fonction de l’échelle de l’évolution des espèces). 

 

Figure 2  

Ordre de présentation des cinq sous-systèmes fondamentaux de l’évaluation émotionnelle 
selon Scherer (1984)   
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L’évaluation de la nouveauté : 

 

Cette première évaluation détermine si des changements s’opèrent dans 

l’organisation des stimulations internes et/ou externes. Il s’agit d’évaluer la prévisibilité ou 

non d’un événement. Cette nouveauté peut être due à modification sensorielle brusque dans 

l’environnement (p. ex. un bruit fort) ou encore lorsqu’il y a une absence conformité à un 

schéma attendu (p. ex. un code social non respecté). Ce sous-système joue un rôle clé dans le 

déclenchement d’une réponse émotionnelle, principalement dans l’anxiété (Barlow, 2001). 

 

L’évaluation de la valence :  

 

Cette évaluation permet de voir si le stimulus est affectivement agréable (positif) ou 

désagréable (négatif), avec pour conséquence directe une modification sur les tendances à 

l’action d’approche et à l’action d’évitement. Si le stimulus est plaisant, l’individu aura une 

tendance d’approche alors que si le stimulus est déplaisant, il aura une tendance d’évitement. 

L’évaluation de la valence s’appuie soit sur des caractéristiques innées propres au stimulus 

soit par un effet d’associations apprises.  

 

Ces deux premières évaluations (nouveauté et valence) semblent être activées en 

permanence, de manière automatique, inconsciente et permettraient de déterminer le niveau 

d’attention apporté à un événement. En d’autres termes, si le stimulus est évalué comme 

pertinent (nouveauté) et avec une valence (positif ou négatif) alors il y aura activation de la 

troisième évaluation (l’évaluation du rapport aux buts).  
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L’évaluation du rapport aux buts : 

 

Il s’agit d’évaluer si le stimulus est pertinent ou non par rapport aux buts et besoins de 

la personne. Cette notion repose sur les concepts de la théorie de l’autorégulation (Carver & 

Scheier, 1990, 2000, 2009). Cette théorie postule qu’au cours du développement les 

personnes se créent une hiérarchie de buts allant de buts très généraux à des buts plus 

spécifiques. Ils se compareraient donc de manière automatique afin de savoir s’ils s’éloignent 

ou se rapprochent des buts importants pour eux. Scherer (1986) distingue des sous-

vérifications dans l’évaluation de la pertinence aux buts :  

• la relevance subcheck (sous-évaluation de la pertinence du stimulus par rapport 

aux buts ou besoins) ; 

• la conduciviness subcheck (sous-évaluation de la facilitation ou des difficultés 

pour atteindre le but) ; 

• l’urgency subcheck (sous-évaluation du degré d’urgence afin d’apporter une 

réponse comportementale rapide) ; 

• l’expectation subcheck (sous-évaluation de la conformité des différentes 

séquences d’action par rapport au résultat attendu). 

 

L’évaluation du potentiel de maitrise : 

 

Il s’agit d’évaluer les ressources dont la personne dispose pour faire face à un 

évènement, que ce soit ce qui facilite ou ce qui fait obstacle au but. Scherer (1986) identifie 

également des sous-vérifications différentes pour l’évaluation du potentiel de maitrise :  
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•  Le causaly subcheck (la sous-vérification de la causalité) qui vérifie la cause de 

l'existence d'un stimulus et/ou de l’événement ; 

• Le control subcheck (la sous-vérification du contrôle qui évalue le potentiel 

d'adaptation dont dispose l’individu sur le contrôle des causes d'un événement et de 

ses conséquences) ; 

• Le power subcheck (la sous-vérification de la puissance, qui mesure l'énergie qu'un 

individu peut mobiliser pour changer ou éviter des conséquences négatives d’un 

stimulus par la confrontation ou la fuite) ; 

• L’adjusting subcheck (la sous-vérification des ajustements possibles, qui évalue dans 

quelle mesure un organisme peut accepter un nouveau résultat par adaptation). 

 

L’évaluation de l’accord avec les normes : 

 

Scherer (1986) distingue deux sous-vérifications différentes dans l’évaluation de 

l’accord avec les normes à savoir : 

• L’External standards subcheck (la sous-vérification des normes externes qui permet de 

juger si un événement, en particulier une action, est en accord avec les normes 

sociales, les conventions culturelles ou les attentes des autres personnes). 

• L’Internal standards subcheck (la sous-vérification des normes internes qui permet de 

juger si un événement, en particulier une action, est en accord avec des normes 

intériorisées ou avec des normes qui font partie de son concept de soi ou de son soi-

idéal). 
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Dans son modèle, les différentes composantes des émotions se combinent pour 

former autant d’émotions possibles en fonction de la nécessité de la situation. Klaus Scherer 

continuera de développer ce modèle jusqu’au CPM (Scherer, 2001). Il affirme de nouveau que 

l'évaluation cognitive est un processus dans lequel nous évaluons et réévaluons 

continuellement notre environnement. Chaque fois que nous évaluons ou réévaluons, une 

nouvelle interprétation pourrait changer notre expérience émotionnelle (Scherer, 2009). 

 

On retrouve un processus similaire dans le modèle de Frijda (1986). Dans son modèle, 

l’expérience émotionnelle débute par l’analyse et l’interprétation d’un stimulus qui est évalué 

selon quatre aspects (plaisir, douleur, étonnement et désir). Une considération et une analyse 

du contexte global dans lequel a lieu cet événement permettent à l’individu de décider de 

l’urgence et de l’importance de la situation. Cette analyse rapide active ou non une réponse 

physiologique chez la personne. Ce modèle sera développé dans la partie ci-dessous (tendance 

à l’action).  

 

Selon la théorie individuelle de Leventhal (1982), les émotions sont considérées 

comme des ensembles complexes de processus et de réactions comportementales qui 

s’organisent selon une hiérarchie à trois niveaux et varient en fonction de la complexité des 

processus cognitifs impliqués et en termes d’abstraction. Les trois niveaux de traitements de 

cette théorie sont : 

• Le niveau sensori-moteur, correspondant au niveau de base de l’organisation du 

comportement et des expériences émotionnelles. Il est constitué de plusieurs 

programmes expressifs et moteurs innés qui permettraient de créer des ensembles 

coordonnés de réponses expressives, physiologiques, comportementales et 
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subjectives. Ces programmes sont considérés comme fondamentaux, car ils seraient 

innés et automatiques, ne nécessitant aucun effort conscient (notion de réflexes 

émotionnels propre aux bagages génétiques des individus). Par la suite, ce niveau de 

base inné va permettre par effet d’apprentissages émotionnels de former le niveau 

suivant, le niveau schématique.   

 

• Le niveau schématique correspond à des représentations issues d’apprentissages 

émotionnels (les schémas). Ces schémas sont des éléments mémorisés et 

automatiquement encodés lors de différentes situations émotionnelles. Ils sont le fruit 

d’un apprentissage en lien avec les expériences individuelles. De ce fait, chaque 

individu a des schémas qui lui sont propres.  

 

• Le niveau propositionnel correspond à deux modules différents. Le premier qui permet 

le stockage des informations relatives aux expériences émotionnelles passées et le 

second qui permet, quant à lui, d’élaborer et de contrôler les comportements 

émotionnels volontaires. Le premier module permettrait, entre autres, d’exprimer 

verbalement nos émotions et le second jouerait davantage un rôle dans la régulation 

émotionnelle volontaire. Il s’agit du dernier niveau, qui est, de ce fait, le plus élaboré 

cognitivement. En effet, le traitement cognitif de manière conscient nécessite des 

ressources importantes (Perruchet, 1988). Ce niveau arrive tardivement dans le 

développement car il fait appel aux capacités de métacognition : quand l’enfant est 

capable de prendre conscience de ses capacités et fonctionnement cognitifs (Flavell, 

1985).  
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Ces différents niveaux suivent eux aussi (comme pour le modèle de Scherer, 1984) une 

séquence logique à la fois chronologique, développementale et phylogénétique (Figure 3). 

 

Figure 3 

Ordre de présentation des trois niveaux de traitement selon Leventhal (1982)  
 

 
 

 

Le modèle de Leventhal et Scherer (1987) est issu de la complémentarité de leurs deux 

modèles respectifs. En effet, les cinq types d’évaluation émotionnelle de Scherer (1984) 

(nouveauté, valence, rapport aux buts, potentiel de maîtrise et accord avec les normes) 

peuvent être croisés avec les différents niveaux de traitement cognitif de Leventhal (1982) 

(Figure 4). Autrement dit, l’évaluation de la nouveauté se retrouverait à un niveau sensori-

moteur, mais aussi schématique et également propositionnel. Il en est de même pour les 

autres types d’évaluation émotionnelle. Par exemple, pour la valence, un stimulus peut avoir 

une valence positive ou négative de manière innée (niveau sensori-moteur). La valence 

positive ou négative d’un stimulus peut être aussi apprise par conditionnement (niveau 

schématique). Enfin la valence d’un stimulus peut être jugée positivement ou négativement 

après avoir été soumise à un jugement explicite par un individu (niveau conceptuel). 

Cependant, cette fusion présente des limites. Il est difficilement envisageable de concevoir la 
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possibilité que l’évaluation du potentiel de maitrise et celle de l’accord avec les normes soient 

traitées à un niveau sensori-moteur, et également que l’évaluation de l’accord avec les 

normes soit traitée à un niveau schématique. Il semble donc que certains croisements entre 

types d’évaluation et niveaux de traitement soient plus pertinents que d’autres.  

 

Figure 4 

Fusion des théories de Leventhal (1982) et de Scherer (1984) 

 

 

Pour conclure, cette évaluation émotionnelle détermine la signification individuelle 

que nous apportons à une situation face à laquelle nous sommes confrontés. Cette 

signification individuelle donne lieu à une expérience émotionnelle qui s’accompagne d’une 

phase de préparation à agir de manière spécifique en réponse à certains aspects isolés et 

évalués par la personne au cours de la situation (tendances à l’action). 
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1.1.1.2. Les tendances à l’action 

 

L’un des rôles essentiels des émotions concerne la fonction adaptative. Cette fonction 

est centrale en termes d’évolution et de survie des espèces. En effet, les émotions permettent 

de préparer l’organisme à interagir avec son environnement afin de faire face à une situation 

et ainsi de pouvoir garantir le bien-être et la survie. C’est le concept de tendance à l’action 

(Arnold, 1957). Les auteurs définissent la tendance à l’action comme la présence ou l’absence 

de dispositions internes à accomplir des actions spécifiques ou encore des changements dans 

les relations avec l’environnement (Scherer 2009 ; Frijda 2016 ; Tracy 2014). Il s’agit d’un 

concept psychologique central dans la théorie des émotions de Frijda (1986). En effet, la 

théorie de Frijda établit un lien direct entre l’émotion et la tendance à l’action, en les associant 

dans un seul et même concept. Dans cette théorie, Frijda (1986) distingue huit tendances à 

l’action (l’approche positive, l’agression, la panique, le jeu, l’inhibition, le rejet, la soumission, 

et la dominance) qui seraient présentes de manière innée chez les individus et se 

développeraient rapidement durant les premières années de vie afin de permettre 

l’organisation de leurs réponses émotionnelles immédiates. De manière plus détaillée, le 

tableau 1 reprend les fonctions principales de ces huit tendances à l’action ainsi que les 

situations émotionnelles où elles sont fréquemment associées.  

 

Pour conclure, ces tendances à l’action ne sont qu’une activation, mais pas encore le 

déclenchement du script comportemental permettant de modifier l’interaction entre la 

personne et l’environnement. Il s’agit en quelque sorte d’activateur physiologique afin de 

préparer l’individu à certaines actions. Les différents profils d’évaluation émotionnelle 

spécifiques activent automatiquement les tendances à l’action correspondantes (Frijda et al., 
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1989) et permettent à l’individu d’apporter un ensemble de réponses physiologiques, 

expressives, comportementales ou encore cognitives (les réponses émotionnelles).  

 

Tableau 1 

Les tendances à l’action selon Frijda (1986) 

Tendances Fonctions Situations émotionnelles 
correspondantes 

L’approche positive 

Orienter l’attention sur le 
stimulus, favoriser une 

attitude comportementale 
d’approche, réduire la 

distance par rapport au 
stimulus, ainsi que 

l’exploration de ce dernier. 

Affection, tendresse, 
curiosité, désir, … 

L’agression 

Blesser, détruire, écarter, 
repousser les obstacles aux 

buts, à l’intégrité 
psychologique et/ou 

physique de la personne. 

Colère 

La panique Fuir, écarter une menace. Peur 

Le jeu 

Coordonner l’attention et le 
comportement moteur 

durant les interactions entre 
l’environnement physique 

et social. Soutenir et 
motiver les apprentissages. 

Joie, Amusement 

L’inhibition 

Figer, inhiber les 
mouvements et les 

comportements. 
Ne pas se confronter à une 

menace. 

Peur, Anxiété 

Le rejet Expulser de l’organisme. Dégoût 

La soumission 

Envoyer des signaux 
(posturaux et expressifs) de 

soumission, Activer des 
scripts comportementaux 
d’imitation et suivre des 

comportements du 
dominant. Prévenir 
l’exclusion sociale 

Embarras, culpabilité, honte 

La dominance Être affirmé face aux autres Fierté 
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1.1.1.3. Les réponses émotionnelles 

 
 

Il s’agit de la dernière composante de ce décours temporel du phénomène émotionnel. 

Comme nous venons de le voir, si la tendance à l’action est suffisamment activée, un ensemble 

de réponses émotionnelles est alors déclenché. Il s’agit de multiples réponses qui peuvent 

être à la fois physiologiques (p. ex. accélération du rythme cardiaque), expressives (p. ex. 

changement de l’expression du visage), comportementales (p. ex. évitement) ou cognitives (p. 

ex. focalisation attentionnelle). Bien qu’il y ait des liens entre ces différents types de réponses 

émotionnelles, nous allons développer de manière plus spécifique le type de réponse 

expressive (expressions faciales) en lien avec les études de cette thèse.  

 

1.2. Les expressions faciales émotionnelles  

 

Depuis les années 70, les études concernant les expressions faciales émotionnelles se 

sont considérablement développées. En effet, le visage apparait comme étant la source la plus 

riche en informations émotionnelles (Frijda & Tcherkassof, 1997), notamment parce qu’il est 

pratiquement toujours visible par l’interlocuteur et qu’il permet d’exprimer un large éventail 

de messages (Philippot, 2013). Les processus impliqués dans la perception des visages et des 

émotions sont primordiaux aux interactions sociales. Ils permettent d’identifier une personne, 

de donner son niveau de familiarité ou d’extraire des caractéristiques de personnes 

inconnues, de reconnaître les émotions et les intentions d’autrui (Gosselin et al., 1995).  

  

Les expressions faciales émotionnelles se définissent comme des manifestations 

physiques des états internes d’autrui (Clouet, 2010). Elles sont porteuses d’informations 
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(Keltner & Kring, 1998) et jouent un rôle essentiel dans la communication non verbale 

(Mikolajczak et al., 2023). En outre, elles constituent le principal mode de communication non 

verbal pour exprimer les émotions (Fusar-Poli et al., 2009). En effet, il a été montré que 

lorsque plusieurs indices non verbaux sont présents, les personnes ont tendance à décoder 

l’état émotionnel d’autrui à partir de son expression faciale (Ekman & Friesen, 1969). Comme 

nous parlons ici de communication, nous retrouvons donc un émetteur, un récepteur et un 

message. Ce message transmis via les expressions faciales émotionnelles peut avoir 

différentes caractéristiques.   

 

1.2.1. Les différents types d’information transmis par les expressions faciales 
émotionnelles 

 
 

La revue de la littérature met en avant quatre grands concepts concernant les 

caractéristiques de l’information transmise par les expressions faciales émotionnelles : la 

théorie du programme affectif (Tomkins, 1962, 1963 ; Ekman, 1992, 1993, 2003 ; Izard, 1977) ; 

l’approche comportementale écologique (Fridlund, 1992, 1995, 1997) ; la théorie de 

l’évaluation cognitive et dynamique des processus émotionnels (Scherer, 1984) et le modèle 

cognitif multicomponentiel (Frijda, 1953, 1986, 2016). Nous allons détailler chacune de ces 

conceptions théoriques en développant davantage le modèle multicomponentiel de Frijda 

puisque celui-ci repose sur le lien étroit entre les expressions faciales émotionnelles et 

l’émergence d’une tendance à l’action. 
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1.2.1.1. La théorie du programme affectif 

 

La théorie du programme affectif (Tomkins, 1962, 1963 ; Ekman, 1992, 1993, 2003 ; 

Izard, 1977) repose sur une approche essentiellement évolutionniste faisant le lien entre les 

expressions faciales émotionnelles et la fonction adaptative de celles-ci. Selon cette théorie, 

les expressions faciales émotionnelles sont le résultat visible de l’état interne de l’émetteur. 

On la retrouve également sous d’autres termes : l’approche émotion/expression (Manstead 

et al., 1999), la lisibilité de l’émotion (read out view de Buck 1984), l’hypothèse d’efférence 

(Camras et al., 1993). Ekman (1972) établit sept émotions dites « basiques » : la joie, la peur, 

la colère, la surprise, la tristesse, le dégoût et le mépris. Ces émotions résulteraient de 

l’activation d’un programme neuromoteur qui serait inné. Ce programme neuromoteur 

permettrait le déclenchement de patterns de réponses physiologiques, expressives et 

subjectives propres à chacune des émotions, et ce de manière universelle (Ekman, 1972 ; 

Kirouac & Doré, 1982). Depuis, plusieurs études s’intéressant à cette théorie et au caractère 

universel de ces émotions ont permis de consolider la pertinence des émotions dites 

« fondamentales ». On doit l’hypothèse d’une innéité concernant les expressions faciales 

émotionnelles à Darwin (1872). Ces dernières sont alors perçues comme étant un signe de 

l’évolution et une possible origine des comportements moraux humains. Darwin décrit de 

nombreuses expressions émotionnelles (tristesse, colère, peur, etc.). Par la suite, Ekman et 

Friesen (1971) confirment l’universalité des expressions de six émotions de base (colère, peur, 

dégoût, surprise, joie et tristesse) grâce à l’observation de leur discrimination par des adultes 

de différentes cultures (Nouvelle-Guinée, Chili, Argentine, Brésil, USA). Ils retirent donc 

l’émotion de mépris, pour laquelle les résultats sont généralement plus controversés. En effet, 

le mépris est généralement moins bien reconnu que les six autres (Boucher & Carlson, 1980). 

En outre, l’innéité des expressions faciales émotionnelles a été depuis confirmée, notamment 
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par des études plus récentes s’intéressant aux personnes aveugles. Plusieurs auteurs ont 

démontré que des enfants et des adultes aveugles congénitaux produisaient des expressions 

faciales émotionnelles en l’absence de toute possibilité d’expérience visuelle (Galati et al., 

2003 ; Matsumoto & Willingham, 2009). Cependant, certaines études (Shweder, 1993 ; 

Matsumoto & Ekman, 1989 ; Matsumoto et al., 1988) soulignent une légère variabilité 

interculturelle concernant la capacité à exprimer et identifier les expressions faciales de base. 

C’est pourquoi, Ekman et Friesen (1969) proposent la notion de display rules (règles 

d’expressivité). Ces règles d'expressivité sont des normes informelles d'un groupe social ou 

d'une culture, qui distinguent la façon d’exprimer les différentes expressions faciales 

émotionnelles. Elles peuvent être décrites comme des règles culturelles que les gens 

apprennent tôt dans leur vie par des interactions et la socialisation avec d'autres personnes 

(Safdar et al., 2009). Les individus apprennent très jeunes ces règles culturelles. Elles 

déterminent quand, où et dans quelle mesure on exprimerait certaines émotions (Ekman & 

Friesen, 1971). En d’autres termes, cela permet aux personnes d’intensifier leurs émotions 

dans certaines situations ou, à l’inverse, de « masquer » certaines émotions négatives (Ekman, 

1993 ; Ekman & Rosenberg, 2005). De plus, les personnes peuvent apprendre à rendre moins 

intenses certaines émotions dans des situations particulières. Les règles d'expressivités 

déterminent comment nous agissons et dans quelle mesure une émotion est exprimée dans 

une situation donnée. Pour résumer, cette théorie défend l’idée que les expressions faciales 

émotionnelles sont majoritairement l’expression directe de l’état émotionnel interne des 

émetteurs (même si elles ne transmettent pas toujours les sentiments de manière 

authentique). L’influence du contexte social n’est pas rejetée dans cette théorie, mais 

légèrement négligée. En revanche, elle est au cœur de l’approche comportementale 

écologique. 
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1.2.1.2.  L’approche comportementale écologique 

 

Dans son approche comportementale écologique, (Fridlund, 1992, 1995, 1997) postule 

que les expressions faciales émotionnelles permettent au récepteur d’obtenir des 

informations sur les intentions de l’émetteur. Cette approche met en avant l’importance des 

expressions faciales émotionnelles comme « messages sociaux » qui permettent aux individus 

d’adapter leurs comportements. C’est pourquoi elle est également nommée approche de la 

« communication sociale ». Par exemple, un sourire informe qu’un individu envisage de 

s’affilier, alors qu’une expression triste signale plutôt une demande d’aide ou de réconfort. 

Selon Fridlund (1992), une personne exprimerait surtout ce qui lui est bénéfique et sert ses 

motivations sociales et ses intentions indépendamment de ses sentiments. Cette approche a 

été largement validée empiriquement. Par exemple, Fernández-Dols et Ruiz-Belda (1995) ont 

étudié les expressions faciales émotionnelles de vingt-deux champions olympiques des jeux 

de 1992 lors de la remise des médailles. Les champions olympiques semblaient sourire 

davantage lorsqu’ils interagissaient avec le comité olympique et les spectateurs, que lorsqu’ils 

attendaient derrière le podium pour la remise de la médaille ou encore pendant qu’ils 

écoutaient l’hymne national de leur pays. Ces résultats suggèrent que les expressions faciales 

émotionnelles de joie (sourires) dépendent davantage de l’aspect social de la situation que 

des sentiments de bonheur. La plupart des études mettent en avant que les expressions 

faciales émotionnelles se produisent principalement lors de situations d’interactions sociales 

et qu’elles s’intensifient ou se réduisent en fonction du niveau de sociabilité que demande la 

situation. Concernant l’existence d’émotions fondamentales, cette approche considère 

davantage que plusieurs mêmes expressions faciales émotionnelles peuvent être associées à 

un seul et unique message social pour le récepteur. En effet, le postulat est que les expressions 
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faciales émotionnelles transmettraient les intentions sociales de l’émetteur plutôt que son 

réel état émotionnel interne. Il se peut même qu’un émetteur ressente une émotion sans pour 

autant ressentir le besoin de transmettre le message à son récepteur, ce qui renforce l’idée 

de l’indépendance entre émotion et expression faciale émotionnelle (Fridlund, 1994). De 

manière générale, cette approche considère les expressions faciales émotionnelles comme un 

moyen de communication des motivations sociales, en ne négligeant pas l’impact du contexte 

social (comparativement à la théorie du programme affectif).  

 

1.2.1.3. La théorie de l’évaluation cognitive et dynamique des processus émotionnels 

 

Cette théorie repose sur le modèle CPM de Scherer (1984) que nous avons détaillé plus 

haut. Concernant les expressions faciales émotionnelles, le postulat est qu’elles fournissent 

des renseignements sur le type d’évaluation cognitive que doit effectuer le récepteur face à 

une situation émotionnelle. Cette théorie renforce l’idée d’une dynamique dans les 

expressions faciales émotionnelles. En effet, les émotions correspondraient à un processus 

dynamique avec plusieurs composantes.  

 

Scherer (2009) en distingue cinq principales :  

• l’évaluation du stimulus ;  

• l’expression motrice (faciale, vocale, gestuelle et posturale) ;  

• l’activation physiologique ;  

• l’état motivationnel ;  

• le sentiment subjectif. 
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Comme nous l’avons vu précédemment, l’évaluation de la situation émotionnelle selon 

le modèle CPM de Scherer serait effectuée sur la base d’une série de cinq sous-systèmes 

d’évaluation (nouveauté, valence, rapports aux buts, potentiel de maitrise, accord avec les 

normes). Une personne évalue donc l’importance d’un événement selon ces cinq sous-

systèmes d’évaluation (Ellsworth & Scherer, 2003). Ces différentes évaluations 

détermineraient des patrons de réponses à activer d’un point de vue moteur et physiologique.  

 

Concernant les expressions faciales émotionnelles de bases, nous pouvons les situer, 

dans le modèle CPM, à des niveaux spécifiques de paramètres en lien avec les différents sous-

systèmes d’évaluation. Autrement dit, une émotion est déterminée par un profil d’évaluations 

selon les différents sous-systèmes (Tableau 2). Par exemple, la tristesse résulterait d’un 

événement évalué comme faible dans le sous-système de l’évaluation de la nouveauté, élevé 

dans le sous-système de l’évaluation du rapport aux buts, et faible dans le sous-système de 

l’évaluation du potentiel de maitrise. Pour conclure, cette théorie souligne l’importance des 

expressions faciales émotionnelles dans la transmission d’informations en les mettant en lien 

avec l’évaluation cognitive.  
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Tableau 2 

Les différents critères d’évaluations émotionnelles pour la joie, la peur, la colère et la tristesse 
selon Scherer (1986) 

 

Critères d’évaluation 
émotionnelle 

Joie Peur Colère Tristesse 

Nouveauté     

Soudaineté Faible Élevée Élevée Faible 

Familiarité Ouverte Faible Faible Faible 

Prévisibilité Moyenne Faible Faible Ouverte 

Valence intrinsèque Élevée Faible Ouverte Ouverte 

Rapport aux buts     

Pertinence Moyenne Élevée Élevée Élevée 

Degré de certitude 

dans la prédiction des 

conséquences 

Très élevée Élevée Très élevée Très élevée 

Congruence avec les 

attentes 
Consonante Dissonante Dissonante Ouverte 

Opportunité Facilitation Obstruction Obstruction Obstruction 

Urgence Très faible Très élevée Élevée Faible 

Potentiel de maitrise     

Causalité : agent Ouverte Autrui/naturel Autrui Ouverte 

Causalité : motivation Intentionnelle Ouverte Intentionnelle Hasard 

Contrôle Ouverte Ouverte Élevée Très faible 

Puissance Ouverte Très faible Élevée Très faible 

Ajustement Élevée Faible Élevée Moyenne 

Accord avec les normes     

Standards externes Ouverte Ouverte Ouverte Ouverte 

Standards internes Ouverte Ouverte Faible Ouverte 

 

 

 



Chapitre 1 : des émotions aux expressions faciales émotionnelles 

44 

1.2.1.4. Le modèle cognitif multicomponentiel 

 

 Frijda (1986) et Scherer (2009) partagent l’idée que l’émotion est un processus 

dynamique qui se compose de plusieurs composantes. Dans son modèle cognitif 

multicomponentiel, Fridja (1986) en distingue six : les stimuli émotionnels, l’état 

motivationnel, l’évaluation cognitive, la préparation à l’action (tendance à l’action), la 

régulation émotionnelle et enfin les réponses émotionnelles. Comme vu précédemment, 

cette théorie repose essentiellement sur le lien entre émotion et tendance à l’action, en les 

associant en un seul et unique concept. Frijda et al. (1989) affirment que le déclenchement 

émotionnel serait en lien avec l’importance qu’attribue une personne à un événement, et que 

l’état de préparation à l’action déclenché permettrait d’établir une association entre 

l’expérience émotionnelle et le comportement de la personne.   

 

Concernant les émotions fondamentales, Frijda (1986) les distingue en les associant à 

un état de préparation à l’action. Cette théorie postule que, de manière générale, une 

expression faciale émotionnelle informe sur l’émergence imminente d’une tendance d’action. 

De surcroît, le récepteur de cette expression faciale émotionnelle l’interpréterait, lui aussi, en 

termes de tendance à l’action. Fridja et Tcherkassof (1997) ont effectué une étude de 

jugement, montrant que les récepteurs sont capables d’associer les expressions faciales 

émotionnelles fondamentales à des tendances à l’action. Les résultats montrent que 

l’expression faciale émotionnelle de joie est fortement associée à l’ouverture et à l’approche ; 

que l’expression faciale émotionnelle de tristesse est fortement associée à l’impuissance 

(Helplessness) ; que l’expression faciale émotionnelle de colère est fortement associée à 

l’opposition et l’attention ; que l’expression faciale émotionnelle de peur est fortement 
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associée à l’évitement, la distanciation ; que l’expression faciale émotionnelle de la surprise 

est fortement associée à l’attention ; et que l’expression faciale émotionnelle de dégoût est 

fortement associée au rejet et à l’opposition.  

 

Par la suite, Frijda et Tcherkassof (1997) ont proposé à des participants de visionner 

des photographies d’expressions faciales émotionnelles fondamentales provenant de la 

batterie JACFEE (Ekman & Matsumoto, 1988). L’étude était divisée en deux temps : dans un 

premier temps les participants étaient invités à visionner une série de sept expressions faciales 

émotionnelles (joie, peur, colère, surprise, tristesse, dégoût et mépris) et ils devaient mesurer 

le lien avec les trente-quatre modes de tendance à l’action de la théorie de Frijda (1986). Pour 

cela, ils devaient s’appuyer sur une échelle de Likert à trois degrés (pas du tout en lien, un peu 

en lien et tout à fait en lien). Dans un second temps, les participants étaient de nouveau invités 

à visionner une deuxième série de sept expressions faciales émotionnelles. Cependant, on leur 

demandait cette fois d’évaluer dans quelle mesure ces photos exprimaient chacune des sept 

émotions (toujours à l’aide de la même échelle à trois degrés). Les résultats de cette étude 

montrent que les sept expressions faciales émotionnelles se distinguent les unes des autres 

par des combinaisons spécifiques de tendances à l’action. De manière plus spécifique, on 

retrouve les pourcentages d’expressions faciales émotionnelles correctement classées selon 

les combinaisons particulières de tendance à l’action suivante : 88% pour l’expression faciale 

émotionnelle de joie ; 82% pour l’expression faciale émotionnelle de surprise ; 79% pour 

l’expression faciale émotionnelle de peur ; 75% pour l’expression faciale émotionnelle de 

mépris ; 71% pour l’expression faciale émotionnelle de tristesse ;  68% pour l’expression 

faciale émotionnelle de colère ; 61% pour l’expression faciale émotionnelle de dégoût. 

 



Chapitre 1 : des émotions aux expressions faciales émotionnelles 

46 

Les résultats de l’analyse factorielle entre les sept expressions faciales émotionnelles 

et les trente-quatre modes de tendances à l’action montrent que : 

• l’expression faciale émotionnelle de joie est fortement caractérisée par des 

tendances à l’action d’approche et de maintien de relation avec 

l’environnement ; 

• l’expression faciale émotionnelle de surprise est fortement caractérisée par des 

tendances à l’action d’immobilisation et d’augmentation de l’attention ; 

• l’expression faciale émotionnelle de peur est fortement caractérisée par une 

tendance à l’action à vouloir rompre le lien avec l’environnement ; 

• l’expression faciale émotionnelle de mépris est fortement caractérisée par des 

tendances à l’action de désintérêt et de dominance ; 

• l’expression faciale émotionnelle de tristesse est fortement caractérisée par 

des tendances à l’action d’apathie et de manque de contrôle de la situation ; 

• l’expression faciale émotionnelle de colère est fortement caractérisée par des 

tendances à l’action de contrôle de la situation et d’opposition aux autres ; 

• par contre, pour l’expression faciale émotionnelle de dégoût, il n’y a pas de 

caractéristiques spécifiques de tendances à l’action qui ressortent des analyses. 

 

D’autres études viennent consolider le lien entre les expressions faciales 

émotionnelles et les tendances à l’action (Scherer et al., 2021 ; Scherer & Grandjean, 2008 ; 

Seidel et al., 2010) et motivent la théorie de Frijda selon laquelle un récepteur est en mesure 

d’identifier les tendances à l’action provenant des expressions faciales émotionnelles 

fondamentales.  
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Pour conclure, même si le caractère universel des expressions faciales émotionnelles 

fondamentales est largement retrouvé dans la littérature et que l’existence d’un lien entre 

celles-ci et les tendances d’action pour le récepteur semblent avérées, de nombreuses études 

continuent de s’y intéresser, notamment dans une perspective développementale. Pour cela, 

l’étude des aspects développementaux impliqués dans la reconnaissance des différentes 

émotions est nécessaire. 

 

 

 

  



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Chapitre 2 : le développement de la reconnaissance 

des expressions faciales émotionnelles 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Chapitre 2 : le développement de la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles 

49 

Le chapitre 1 nous a offert un cadre de référence afin de comprendre le processus 

émotionnel. Dans ce deuxième chapitre, nous allons plus spécifiquement nous intéresser aux 

compétences émotionnelles et principalement à l’identification des émotions chez autrui. 

Ensuite, nous verrons comment se développe la discrimination des expressions faciales 

émotionnelles de la naissance à un an. Par la suite, nous tenterons de comprendre comment 

se poursuit le développement de la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles 

selon plusieurs types de méthodologie. Enfin, nous terminerons par la compréhension des 

expressions faciales émotionnelles à travers le développement de la cognition sociale.  

 

2.1.  Les compétences émotionnelles 

 

Les compétences émotionnelles sont en lien avec les « différences dans la manière 

dont les individus identifient, expriment, comprennent, utilisent et régulent leurs émotions et 

celles d’autrui » (Mikolajczak et al., 2023, p. 7). Ces compétences sont capitales car elles 

jouent un rôle adaptatif. On retrouve dans la littérature plusieurs modèles dans lesquels le 

nombre et la nature des compétences émotionnelles varient. Cependant, il est fréquemment 

retrouvé un consensus autour de cinq compétences émotionnelles fondamentales : 

l’identification, la compréhension, l’expression, la régulation et enfin l’utilisation (Tableau 3). 

Ces cinq compétences se déclinent sur deux niveaux : un versant intrapersonnel (soi) et un 

versant interpersonnel (autrui). Cette différenciation de niveaux est importante, car les 

sources d’informations pour identifier ses propres émotions et celles des autres diffèrent. 

Pour identifier ses propres émotions, il est indispensable d’être capable de repérer ses 

sensations internes et ses pensées, alors que pour les identifier chez autrui, le plus souvent il 

est nécessaire de pouvoir interpréter des signaux non verbaux.  
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Tableau 3 

Les cinq compétences émotionnelles de base selon Mikolajczak & al. (2023) 

 
 

 
Versant intrapersonnel (soi) Versant interpersonnel (autrui) 
Les personnes ayant des compétences émotionnelles élevées… 

Identification 
… sont capables d’identifier 

leurs émotions. 
… sont capables d’identifier les 

émotions d’autrui. 

Compréhension 
… comprennent les causes et 

conséquences de leurs 
émotions. 

… comprennent les causes et 
conséquences des émotions 

d’autrui. 

Expression 

… sont capables d’exprimer 
leurs émotions, et de le faire 

de manière socialement 
acceptable. 

… permettent aux autres 
d’exprimer leurs émotions. 

Régulation 

… sont capables de gérer leur 
stress et leurs émotions 
(lorsque celles-ci sont 

inadaptées au contexte). 

… sont capables de gérer les 
émotions et le stress d’autrui. 

Utilisation 

… utilisent leurs émotions pour 
accroître leur efficacité (au 
niveau de la réflexion, des 

décisions, des actions). 

… utilisent les émotions des 
autres pour accroître leur 
efficacité (au niveau de la 

réflexion, des décisions, des 
actions). 

 

 
Parmi ces compétences, l’identification des émotions d’autrui est fondamentale, car 

elle participe à la régulation des échanges interpersonnels (Darwin, 1877 ; Mikolajczak et al., 

2023). En effet, les émotions fournissent des informations à la fois sur la relation 

interpersonnelle, sur les états internes de l’interlocuteur et sur l’environnement (Keltner & 

Kring, 1998). Il est nécessaire de décoder ces signaux pour ajuster nos comportements dans 

les relations interpersonnelles. Selon Adams et Olivier (2011) l’identification des émotions 

d’autrui permet la régulation des interaction sociales. De plus, le fait discriminer les émotions 

chez les autres motive l’action adaptative chez la personne qui les perçoit (Scotland et al., 

2015).  
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Selon Luminet et Lenoir (2006), nous retrouvons en général trois capacités 

émotionnelles fondamentales :   

 

• La différenciation des émotions, correspond à la capacité à discriminer les différentes 

expressions faciales émotionnelles entre elles (Izard & Read, 1982 ; Harrigan, 1984 ; 

Camras & Allison, 1985 ; Michalson & Lewis, 1985). Dans un cadre expérimental, la 

différenciation est fréquemment évaluée à l’aide de tâches d’identification à choix 

forcés, où l’enfant doit sélectionner parmi plusieurs expressions faciales émotionnelles 

présentées visuellement, une émotion cible nommée par l’expérimentateur. La 

modalité de réponse est donc non verbale.  

 

• L’identification des émotions correspond à la capacité lexicale à utiliser les termes en 

lien avec la connaissance émotionnelle d’autrui (Izard & Read, 1982 ; Harrigan, 1984 ; 

Camras & Allison, 1985 ; Michalson & Lewis, 1985). Dans la recherche, l’identification 

des émotions est fréquemment évaluée à l’aide de tâches d’étiquetage verbal, où 

l’enfant doit nommer l’émotion présentée sur une photo représentant une expression 

faciale émotionnelle ou encore en lien avec une courte histoire. La modalité de 

réponse est donc verbale.  

 

• La verbalisation des émotions correspond à la capacité de relater ses propres états 

émotionnels et ceux d’autrui, de l’évocation et de la discussion des émotions dans le 

temps (avant, maintenant, après), ainsi que des situations émotionnelles au niveau 

conceptuel(antécédent/conséquence) (Izard & Read, 1982 ; Bretherton et al., 1986 ; 

Bullock & Russell, 1986 ; Dunn et al., 1987 ; Dunn et al., 1991). La modalité de réponse 

est donc également verbale. 
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Selon Borke (1971), l’acquisition de ces capacités suit un ordre donné (d’abord la 

différenciation, ensuite l’identification et enfin la verbalisation). Le développement de 

chacune de ces capacités dépend de certains acquis de la capacité précédente. Souvent, la 

différenciation et l’identification sont regroupées sous le terme général de « reconnaissance 

des émotions ». Ici, il nous parait important de les dissocier afin d’appréhender le 

développement de ces compétences. De ce fait, dans un premier temps, nous allons nous 

focaliser sur le développement de la discrimination des expressions faciales émotionnelles 

durant la première année de vie.  

 

2.2. Le développement de la discrimination des expressions faciales 

émotionnelles chez le bébé de la naissance jusqu’à la première année 

 

Comme le nouveau-né n’est pas encore en mesure d’exprimer par le langage oral ce 

qu’il ressent, les études s’intéressent essentiellement à ses réactions face à différents stimuli. 

La préférence visuelle pour les visages est présente précocement après la naissance (Farroni 

et al., 2007 ; Kuchuck et al., 1986). Fantz (1958) observe que dès les premiers jours de vie, les 

nouveau-nés présentent une préférence visuelle pour des images de visages 

comparativement à des formes géométriques. De manière générale, cette reconnaissance des 

visages semble se développer progressivement en lien avec l’évolution du système de 

perception des enfants. Cashon et Cohen (2004) situent l’acquisition de cette capacité de 

manière optimale aux alentours des sept mois de vie. C’est pourquoi, avant cet âge, il est 

difficile d’objectiver la discrimination des expressions faciales émotionnelles. Pour 

commencer, nous allons intéresser aux développements de la discrimination des expressions 

faciales émotionnelles durant les premières années de vie.  
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Bayet et al. (2014) proposent une revue de la littérature complète concernant le 

développement de la discrimination des expressions faciales émotionnelles chez le nourrisson 

durant la première année de vie. Ils soulignent la grande diversité des méthodologies 

employées (préférence visuelle, habituation/déshabituation, imitation, présentation de 

stimulus statique versus dynamique, situation artificielle versus écologique, etc.). Cette 

synthèse de la littérature a permis de mettre en évidence le fait que les compétences de 

traitement de l’information faciale apparaissent très tôt au cours du développement. En effet, 

Il existe une sensibilité aux changements d’expression faciale émotionnelle qui a été observée 

dès les premiers jours après la naissance (Meltzoff & Moore, 1977, 1983). En outre, Field et 

al. (1982) ont montré que, durant leurs premiers jours de vie, les nourrissons sont capables 

d’imiter des mouvements faciaux simples (p. ex. froncement des sourcils, extension de la 

langue) ce qui suppose d’ores et déjà une bonne capacité de discrimination. En effet, cette 

réaction d’imitation peut être considérée comme une capacité à discriminer les mouvements 

du visage (Gosselin, 2005). D’autres études confirment cette hypothèse d’une imitation miroir 

des expressions faciales émotionnelles (Reissland, 1988 ; Coulon et al., 2012). Les nouveau-

nés seraient donc capables, très précocement, de détecter des mouvements faciaux d’une 

personne lorsque ceux-ci sont accentués ainsi que d’en imiter certains. Il est aussi 

fréquemment retrouvé une préférence pour les visages joyeux (qu’ils soient familiers ou non) 

dès la naissance et lors des premiers mois de vie (Farroni et al., 2007 ; Kuchuk et al., 1986 ; 

Rochat & 2002).  

 

En ce qui concerne les expressions faciales émotionnelles, il est important de 

distinguer discrimination et reconnaissance. Selon Walker-Andrews (1997), la discrimination 

fait référence à la capacité de saisir la différence entre deux expressions faciales 
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émotionnelles. La reconnaissance en revanche implique l’interprétation et la compréhension 

de la signification des expressions faciales émotionnelles et des états affectifs sous-jacents. La 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles ferait donc appel à des compétences 

cognitives plus élaborées (comme la compréhension des états affectifs d’autrui). Ces 

compétences cognitives ne seraient pas acquises au cours des premiers mois (Lewis, 2013 ; 

Saarni et al., 2008). La discrimination apparaitrait avant la reconnaissance des expressions 

faciales émotionnelles.  De nombreuses études situent son émergence autour du quatrième 

mois de vie (LaBarbera et al., 1976 ; Schwartz et al., 1985). Cependant, avant sept mois, la 

discrimination des expressions faciales émotionnelles ne semble pas aussi évidente. En effet, 

la mesure expérimentale reste complexe et sensible à l’artefact expérimental (Oster, 1981). 

La méthodologie repose essentiellement sur l’attention visuelle. Lorsqu’on mesure une durée 

d’attention ou encore une augmentation de l’attention, il est difficile d’être certain qu’il existe 

un lien avec les critères du stimulus présenté. Par exemple, les expressions faciales 

émotionnelles de joie et de tristesse sont différentiables rapidement par la présence d’un trait 

blanc au milieu du visage (les dents). Ce seul indice peut suffire à augmenter l’attention entre 

ces deux expressions faciales émotionnelles sans pour autant être en rapport avec l’émotion 

elle-même. Dans sa recherche, Oster (1981) montre que la préférence visuelle chez le 

nourrisson de quatre mois entre les expressions faciales émotionnelles de tristesse et de joie 

serait davantage en lien avec des capacités à repérer des configurations au niveau des traits 

du visage. Pour cela, il a présenté des photographies d’expressions faciales émotionnelles de 

joie et de tristesse avec plusieurs variations (ouverture de la bouche, homme/femme, 

orientation de la photographie, etc.). Les résultats montrent une seule différence significative 

quant à la durée de fixation (plus longue) pour l’expression faciale émotionnelle de joie avec 

la bouche ouverte comparativement à l’expression faciale émotionnelle de tristesse avec la 
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bouche fermée. Il semblerait donc qu’à quatre mois, les nourrissons ne sont pas en mesure 

de se servir des informations concernant la configuration spécifique de l’expression faciale 

émotionnelle de tristesse et de joie, car ils ne sont pas en mesure de les différencier avec une 

bouche fermée. Ce ne serait donc qu’à partir du septième mois que la capacité à catégoriser 

les expressions faciales émotionnelles apparaît réellement (Nelson, 1987). Grâce à 

l’émergence de cette nouvelle capacité, le nourrisson est non seulement apte à discriminer 

les expressions de différentes émotions, mais aussi à percevoir les similarités des expressions 

d’une même émotion et à les généraliser (Ludemann, 1991 ; Nelson & Dolgin, 1985). Les 

études montrent qu’aux alentours de sept mois les nourrissons discriminent l’expression 

faciale émotionnelle de joie comparativement à celles de surprise (Caron et al., 1982), de 

tristesse (Leppänen & Nelson, 2008), de peur (Kotsoni et al., 2001 ; Hoehl & Striano, 2008 ; 

Kobiella et al., 2007) et de colère (Großmann et al., 2007 ; Nakato et al., 2011).  

 

Pour conclure, avant le développement de la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles (avec le sens social associé), le bébé de la naissance et au cours de la première 

année développe une première compréhension de l’expérience émotionnelle. Son intérêt 

pour les visages l’amène progressivement à une discrimination des expressions faciales 

émotionnelles. Dès la naissance et lors des premiers mois, il est capable de percevoir un 

changement d’expression faciale et présenter une préférence pour les visages joyeux. Ensuite, 

il peut faire la différence entre l’expression faciale émotionnelle de joie et les autres. Ce n’est 

qu’à partir de sept mois, qu’il débute la discrimination des autres expressions faciales 

émotionnelles entre elles. Vers l’âge de 12 mois, les jeunes enfants peuvent décoder l’émotion 

d’autrui et agir en conséquence (Bayet et al., 2014). Ils s’appuient alors sur la valence des 

expressions faciales de l’adulte pour guider leur propre comportement (Sorce et al., 1985). Il 
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s’agit du phénomène de référenciation sociale (Sorce et al., 1985) qui permet de montrer que 

les jeunes enfants discriminent les différentes expressions du visage et donnent un sens à 

certaines émotions (Gosselin, 2005). Toutefois, leur compréhension se limite, à cet âge, au 

niveau de la valence positive/négative et non pas encore en termes de catégories d’émotions 

discrètes (Gosselin et al., 1995). Cette discrimination se poursuit durant l’enfance, jusqu’au 

développement de la reconnaissance des expressions faciales émotionnelle. 

 

2.3. Le développement de la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles chez l’enfant.   

 

L’étude développementale des émotions est en lien direct avec le développement des 

autres compétences cognitives, en particulier le langage (Colletta, 2003). En effet, avec 

l’émergence du langage, nous pouvons étudier de manière explicite la compréhension des 

émotions chez l’enfant. D’une part, en suivant l’apparition des termes langagiers en référence 

aux émotions et d’autre part en nommant les émotions afin de tester leur compréhension. 

Concernant les études qui s’intéressent plus spécifiquement au développement de la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles, il est demandé majoritairement à 

l’enfant de pointer l’expression qui correspond à l’émotion donnée (méthode de jugement à 

choix forcés).  

 

2.3.1. La méthode du jugement à choix forcés des expressions faciales émotionnelles 
 
 

Comme nous l’avons évoqué précédemment, la méthode du jugement à choix forcés 

est majoritairement retrouvée dans les études s’intéressant à la reconnaissance des 
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expressions faciales émotionnelles. La procédure classique est la suivante : on présente trois 

ou quatre expressions faciales émotionnelles aux participants et on leur demande de pointer 

celle qui correspond à l’émotion à identifier. Toutefois, on retrouve des variations dans la 

méthodologie de ces études. Parfois les expérimentateurs nomment directement l’émotion à 

identifier (p. ex. Gao & Maurer, 2009) ou alors induisent l’émotion en lisant de courtes 

histoires de situation émotionnelles (p. ex. Harrigan, 1984). Certains auteurs combinent 

même les deux (lecture d’histoire + nom associé de l’émotion censée être induite) afin de 

s’assurer de la bonne compréhension de l’émotion ciblée (p. ex. Markham & Adams,1992).  

 

Tremblay et al. (1987) ont utilisé cette méthode de jugement à choix forcé pour la 

première fois avec six expressions faciales émotionnelles (joie, peur, surprise, dégoût, 

tristesse et colère). Les stimuli visuels utilisés étaient tirés de la collection « Pictures of Facial 

Affect » (POFA, Ekman & Friesen, 1976). Il était demandé à des enfants (5, 7 et 9 ans) de 

pointer l’expression faciale émotionnelle que pouvait ressentir le personnage d’une courte 

histoire. Les résultats de cette étude montrent que les enfants de 5 ans ne réussissent pas 

aussi bien que ceux âgés de 7 et 9 ans pour la reconnaissance de la joie, la surprise, la peur et 

le dégoût. Par contre, il n’y aurait aucune différence significative concernant les enfants de 7 

et 9 ans. Les auteurs observent également que les expressions faciales émotionnelles de joie, 

de tristesse et de colère sont généralement mieux reconnues que la surprise, la peur et le 

dégoût pour l’ensemble des trois groupes d’âge. On retrouve des niveaux de reconnaissance 

élevés, pour ces trois expressions faciales émotionnelles (joie, tristesse et colère) dès l’âge de 

5 ans (Gosselin, 1995 ; Gosselin & Larocque, 2000).  
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De manière générale, cette méthode de jugement à choix forcés est souvent critiquée, 

car qu’elle ne permet pas de recueillir des éléments sur la manière dont les enfants 

interprètent les expressions faciales émotionnelles de manière spontanée. En effet, selon 

Russell (1994) il se pourrait que les scores de niveaux de reconnaissance via cette méthode 

soient le fruit d’une déduction des bonnes réponses par le participant par élimination d’autres 

réponses. Par conséquent, l’auteur conseille d’avoir recours à une méthode de jugement ne 

contraignant pas les sujets à des choix de réponses préétablies (c’est-à-dire plutôt en utilisant 

des termes émotionnels). Il s’agit de la méthode de l’étiquetage verbal des expressions 

faciales émotionnelles.  

 

2.3.2. La méthode de l’étiquetage verbal des expressions faciales émotionnelles 
 

Cette méthode consiste à présenter des expressions faciales émotionnelles à un 

participant et de lui demander de nommer ce que ressent l’émetteur. Il faut que le participant 

verbalise l’émotion exprimée par lui-même, sans qu’on lui présente un choix de réponses.  

 

L’étude de Vicari et al. (2000) utilise cette méthodologie et apporte des informations 

intéressantes sur le profil de développement des différentes expressions faciales 

émotionnelles. Pour cela ils ont constitué trois groupes d’enfants âgés de 5 à 10 ans (5-6 ans, 

7-8 ans et 9-10 ans). Les participants étaient invités à reconnaitre six expressions faciales 

émotionnelles (joie, surprise, peur, colère, tristesse et dégoût). Les résultats indiquent :  

• Pour les enfants de cinq à six ans, un niveau de performance concernant la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles se situant entre 27 % et 

95 %. Les expressions faciales émotionnelles de joie (taux de reconnaissance 
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de 100 %) et de tristesse (taux de reconnaissance de 80 %) sont largement 

mieux identifiées que celles de colère (taux de reconnaissance de 60 %), de 

peur (taux de reconnaissance de 58 %), de surprise (taux de reconnaissance de 

42 %) et enfin du dégoût (taux de reconnaissance de 27 %).  

•  Pour les enfants de sept à huit ans, une amélioration des performances en 

particulier pour l’expression faciale émotionnelle de surprise comparativement 

au groupe cinq-six ans.  

• Pour les enfants de neuf à dix ans, une amélioration générale des performances 

pour les expressions faciales émotionnelles de colère, de peur, de surprise et 

de dégoût.  

 

De manière générale, concernant la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles par étiquetage verbal, on observe un effet plafond pour la joie et la tristesse. 

Ce résultat est fréquemment retrouvé dans la littérature sur l’acquisition des catégories 

émotionnelles, où les expressions faciales émotionnelles de joie et de tristesse sont les 

premières catégories apparaissant dans le développement des émotions (Smiley & 

Huttenlocher 1989). 

 

La série de travaux portant sur l’étiquetage verbal des expressions faciales 

émotionnelles chez l’enfant mené par Widen et Russell (Russel & Widen, 2002, ; Widen & 

Russel, 2003, 2004, 2008, 2010, 2013) apporte encore plus d’éléments concernant le profil de 

développement de la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles. Dans un premier 

temps, Widen et Russell (2003) ont comparé les performances d’étiquetage verbale chez les 

enfants de deux ans entre des photos d’animaux (taux de reconnaissance variant de 85 % et 
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97 %) et des photos d’expressions faciales émotionnelles fondamentales. Ils ont également 

essayé de restreindre le moins possible les interprétations des enfants face aux expressions 

faciales émotionnelles (comparativement aux études précédentes). Pour cela, au lieu 

d’utiliser un nombre préétabli de choix concernant les termes émotionnels, ils ont demandé 

aux enfants d’exprimer avec leurs propres mots l’expression faciale émotionnelle cible. 

Ensuite, les réponses des participants étaient soumises à des juges indépendants, qui devaient 

décider si les expressions verbales utilisées par les enfants correspondaient ou non aux 

expressions faciales émotionnelles ciblées. Les résultats montrent des performances 

nettement moins bonnes pour l’étiquetage verbal des expressions faciales émotionnelles 

comparativement à celui des animaux. De manière plus spécifique, seulement 28 à 39 % des 

enfants de deux ans étaient capable d’identifier les expressions faciales émotionnelles de joie, 

de colère et de tristesse et pratiquement aucun (0 à 3 %) pour les expressions faciales 

émotionnelles de peur, de surprise et de dégoût. Dès 3 ans, ils notent une forte évolution, 

pour les expressions faciales émotionnelles de joie (taux de reconnaissance de 90 %) et de 

tristesse (taux de reconnaissance 83 %). Concernant les enfants de 5 ans, on retrouve une 

identification correcte pour les expressions faciales émotionnelles de joie, de tristesse, de 

colère et de surprise, mais pas pour celle de la peur et le dégoût. Selon Widen et Russell 

(2003), les catégorisations émergent dans l’ordre suivant (dans 81,3 % des réponses de 

participant) : la joie, suivie de la tristesse ou de la colère. Ensuite, nous retrouvons la surprise 

ou la peur, puis en dernière position le dégoût. Les études suivantes confirment ce profil de 

développement avec d’autres banques de collections (la FACS de Ekman & Friesen, 1978, la 

JACFEE de Matsumoto et Ekman, 1988 ; et la MSFDE de Beaupré et al., 2000). Suite à ces 

études, Widen et Russell (2003) ont proposé d’analyser les réponses des participants, non pas 

sur l’exactitude de celles-ci, mais en examinant la séquence de production des catégories 
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émotionnelles. Ce changement d’analyse a permis la conception d’un modèle permettant de 

rendre compte du développement de la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles (Widen et Russel, 2008).  

 

2.3.3. Le modèle de différenciation (Widen & Russell, 2008) 
 

Widen et Russell (2008) ont élaboré un modèle de différenciation progressive des 

catégories émotionnelles au cours du développement (Figure 6). Ce modèle s’appuie sur la 

répartition des expressions faciales émotionnelles selon Bullock et Russel (1984). Cette 

répartition (Figure 5) s’organiserait selon deux axes : le premier concerne les notions de 

valence (plaisir et déplaisir) et le second concerne les notions d’activation (calme et 

excitation).  

 

Figure 5  

Répartition des expressions faciales émotionnelles selon Bullock et Russell (1984, p.208)  
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

Widen et Russell (2008) proposent une hiérarchisation des émotions (Tableau 4) en 

trois niveaux : sur-ordonné (plaisant, neutre et déplaisant), base (joie, surprise, tristesse, peur, 

colère et dégoût), et sous-ordonné (excitation, contentement, choc). Cette hiérarchisation 
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Calme 

Colère 
Dégoût 

Joie 

Surprise 
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permet de prédire l’ordre d’acquisition des différentes émotions. En effet, les enfants 

débuteraient par l’opposition plaisant/déplaisant (valence émotionnelle). Ensuite, ils 

poursuivraient la différentiation des émotions déplaisantes. Le dernier niveau (sous-

ordonnée) serait la dernière acquisition, plus proche des émotions dites secondaires. 

L’acquisition des concepts émotionnels se ferait donc de manière progressive au cours du 

développement de l’enfant, et l’usage des catégories émotionnelles serait de plus en plus 

précis (Widen & Russell, 2008).  

 

Tableau 4 
Hiérarchisation des émotions en trois niveaux selon Widen et Russell (2008)   

 

Niveau sur-
ordonnée 

Plaisant Neutre Déplaisant 

Niveau de 
base 

Joie Surprise Peur Colère Dégoût Tristesse 

Niveau 
sous-

ordonnée 

Excitation 
Contentement 

Effrayant 
Choc 

Terreur 
Anxiété 

Furie 
Indignation 

Mépris 
Répulsion 

Remords 
Chagrin 

 

 

Widen et Russell (2008) proposent un ordre d’acquisition des concepts émotionnels à 

travers leur modèle de différenciation. Ils mettent en évidence un pattern développemental 

spécifique (Figure 6) pour les enfants d’âge préscolaire. La catégorisation émotionnelle se fait 

à des fréquences différentes avec un ordre d’acquisition. L’ordre le plus couramment retrouvé 

est le suivant : la joie, la tristesse, la colère, la peur, la surprise et enfin le dégoût (Gosselin & 

Simard, 1999 ; Izard, 1994 ; Widen & Russel, 2003). Deux explications sont possibles : soit 

certaines expressions faciales émotionnelles sont reconnaissables plus facilement, soit les 

enfants ne possèdent pas encore le vocabulaire. 
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Figure 6 

Ordre d’acquisition des concepts émotionnels à travers le modèle de différentiation de Widen 
et Russell (2008) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

2.3.4. Conclusion sur le développement de la reconnaissance des expressions faciales 
émotionnelles chez l’enfant  

 

L’acquisition définitive de la reconnaissance des différentes expressions faciales 

émotionnelles se fait progressivement jusqu’à l’adolescence (Durant et al., 2007). De manière 

plus précise, Durant et al. (2007) situent la reconnaissance de la joie et de la tristesse aux 

alentours de 5-6 ans, la reconnaissance de la peur aux alentours de 7 ans et la reconnaissance 

de la colère aux alentours de 9 ans. En ce qui concerne l’expression neutre, peu de travaux s’y 

sont intéressés. Toutefois, les résultats de Mancini et al. (2013) suggèrent qu’il s’agit d’une 

expression ambiguë pour les jeunes enfants qui ont souvent tendance à l’interpréter comme 

une expression négative de colère ou de tristesse. Selon cette même étude, l’expression 
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neutre serait identifiée plus tardivement par les enfants, avec une forte augmentation de sa 

reconnaissance entre huit et onze ans.  

 

Certaines émotions sont fréquemment confondues. Gosselin et al. (1995) ont 

notamment observé que les expressions faciales émotionnelles de dégoût étaient souvent 

interprétées comme de la colère, et les expressions faciales émotionnelles de surprise comme 

du dégoût. D’autres auteurs ont également relevé des confusions entre la surprise et la joie 

ou la peur (Green & Ekman, 1973, cité par Gosselin, 1995), entre la colère et le dégoût 

(Camras, 1980, cité par Gosselin, 1995), ainsi qu’entre la colère et la tristesse (Gross & Ballif, 

1991, cité par Gosselin, 1995). Selon Gosselin (1995), ces confusions pourraient notamment 

s’expliquer par le partage de composantes faciales entre des expressions qui reflètent des 

émotions différentes. Au fil du développement, l’enfant procèderait à une analyse plus fine 

de ces expressions, lui permettant ainsi de faire moins de confusions et donc de mieux 

reconnaître les expressions faciales émotionnelles. Une autre explication possible est relative 

à ce qu’il appelle la différenciation des expériences émotionnelles : certaines émotions sont 

fréquemment produites ensemble (p. ex. la surprise arrive souvent avant la joie), ce qui 

amènerait les jeunes enfants à les confondre. Avec l’âge, la compréhension du vécu subjectif 

relatif à ces émotions leur permettrait de réduire les confusions. Enfin, une dernière 

explication fait référence à l’interprétation des histoires par les enfants (p. ex. une situation 

joyeuse perçue plutôt comme une situation de surprise).  

 

De manière générale, on observe une progression des capacités de reconnaissance des 

expressions faciales émotionnelles avec l’avancée en âge, et celles-ci sont équivalentes à 

celles des adultes aux alentours de onze ans (Mancini et al., 2013). En effet, les capacités 
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d’identification des expressions faciales émotionnelles chez l’enfant vont évoluer 

progressivement d’une conception des émotions en catégories mentales très large (en termes 

de valence plaisante/déplaisante) vers une conception beaucoup plus fine (en termes 

d’émotions spécifiques semblables à l’adulte). Parallèlement au développement des capacités 

de discrimination et de reconnaissance des expressions faciales émotionnelles, l’enfant 

développe une série d’aptitudes lui permettant de comprendre les émotions (les 

compétences émotionnelles). 

 

2.4. Le développement de la compréhension des expressions faciales 

émotionnelles chez l’enfant et l’adolescent 

 

Pons et al. (2006) définissent la compréhension des émotions comme la 

compréhension de la nature, des causes, des conséquences et des disponibilités de contrôle 

et de régulation des émotions. Comme nous venons de le voir dans les études, le lien entre le 

développement du langage et la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles est 

déterminant. Concernant la compréhension des expressions faciales émotionnelles, le 

développement du langage reste capital. Selon Stegge et Terwogt (2007), la capacité de 

compréhension des émotions dépend aussi fortement de la capacité à conceptualiser et 

raisonner (p. ex. faire des liens de causalité, évaluer des solutions de résolution de problème, 

etc.). Le lien avec le développement de capacités cognitives et le développement de la 

compréhension des expressions faciales émotionnelles apparaît donc comme évident. En 

règle générale, la question essentielle qui sous-tend l’exploration du développement de la 

compréhension des émotions se résume à déterminer dans quelle mesure les facteurs 
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cognitifs jouent un rôle par rapport aux facteurs socio-émotionnels (De Rosnay & Hughes, 

2006 ; Pons et al., 2004).  

 

Malgré ce lien étroit avec le développement des capacités cognitives et langagières, la 

compréhension des émotions semble apparaître relativement tôt dans le développement. Dès 

2/3 ans, l’enfant montre un premier degré de compréhension des émotions de base 

(principalement joie, colère, tristesse) en utilisant des termes appropriés au contexte 

émotionnel, mais aussi en décrivant des situations pouvant causer une émotion. Toutefois, 

leurs descriptions sont assez succinctes et superficielles (Decety, 2010). De plus, à cet âge, les 

enfants sont en difficulté pour donner des exemples (Denham, 2006). Ce n’est qu’aux 

alentours de l’âge de quatre ans que les enfants commenceraient à développer la capacité de 

réfléchir sur leurs propres émotions ainsi que sur celles des autres. À ce stade, ils deviennent 

progressivement plus aptes à comprendre comment les états émotionnels influent sur les 

réactions et les comportements. Cela se produit en lien avec l’acquisition des règles et des 

conventions sociales. Toutefois, leur compréhension des émotions reste généralement limitée 

à la reconnaissance des situations qui suscitent des émotions et des manifestations 

comportementales associées, jusqu’à un âge avancé. Selon Gosselin (2005), ce serait vers dix 

ans, que les enfants semblent véritablement intégrer les aspects mentaux et l’expérience 

subjective dans leur compréhension des émotions. 

 

Pons, Harris, et al. (2004) ont cherché à décrire le développement de la compréhension 

des émotions en utilisant leur propre outil d’évaluation, le Test of Emotion Comprehension 

(TEC, Pons & Harris, 2000). Cet outil regroupe plusieurs scénarios sociaux impliquant un autre 

enfant du même sexe. Ce protagoniste se retrouve dans diverses situations selon différents 
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niveaux (de simple à complexe) pouvant induire quatre réponses émotionnelles (joie, 

tristesse, colère, peur). Il est demandé aux participants de répondre à « comment se sent la 

personne ? » en pointant du doigt une des quatre illustrations d’expressions faciales 

émotionnelles. Neuf composantes de la compréhension des émotions sont ainsi évaluées (la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles ; la compréhension des causes de 

l’émotion ; l’impact du désir ; l’impact des souvenirs ; l’impact des croyances ; la morale sur 

les émotions ; la compréhension de la possibilité de contrôler l’expression des émotions ; la 

compréhension de la possibilité de réguler des émotions et la compréhension de la possibilité 

d’éprouver deux émotions opposées simultanément.) Leur étude de 2004 montre que dès 

l’âge de cinq ans, l’enfant commence progressivement à comprendre le rôle des désirs et des 

croyances dans la naissance d’une émotion. De plus, il est aussi en mesure de reconnaître que 

la remémoration d’un souvenir peut déclencher une émotion. En outre, toujours selon Harris 

et al. (2005), c’est également à cet âge que l’enfant commence à comprendre que l’émotion 

exprimée n’est pas forcément en lien avec l’émotion ressentie (et ce dans le but de la 

dissimuler ou afin d’induire l’autre en erreur). L’émergence de ces compétences est possible 

grâce à l’évolution de la cognition sociale.  

 

2.4.1. Le développement de la cognition sociale 
 

Comme souvent, il est difficile de trouver un consensus sur une définition de la 

cognition sociale. Certains auteurs la définissent comme un ensemble de « mécanismes 

amenant aux comportements sociaux qui, à leur tour, sont les bases de l’évaluation de 

l’adaptation sociale des autres » (Crick & Dodge, 1994, p.74). Plus récemment, Happé et al. 

(2017) parlent davantage d’un traitement de stimuli de manière pertinente permettant la 
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compréhension des comportements d’autrui et les interactions sociales. Dans le cadre de ce 

travail, nous retiendrons la définition de Yeates et al. (2007) qui intègre l’identification des 

émotions. Selon Yeates et al. (2007, p.536), la cognition sociale est définie comme un 

ensemble de capacités permettant d’« identifier, appréhender, produire et réguler les 

émotions afin de tenir compte des perspectives, croyances et intentions d’autrui et de 

résoudre des problèmes interpersonnels ». Concernant l’approche développementale, les 

capacités en lien avec la cognition sociale sont regroupées dans un ensemble de processus 

cognitifs primordiaux, permettant la régulation des comportements sociaux nécessaire aux 

interactions et à l’adaptation sociale. Parmi les modèles de la cognition sociale issus de la 

psychologie du développement, deux d’entre eux exposent les fondements essentiels 

nécessaires à la bonne compréhension de la régulation des comportements sociaux : le 

modèle du traitement de l’information sociale (Social Information Processing, Crick & Dodge, 

1994) ainsi que les conceptions de la théorie de l’esprit (Theory of Mind, ToM).  

 

2.4.1.1. Le modèle de traitement de l’information sociale 

 
 

Le modèle du traitement de l’information sociale ou Social Information Processing en 

anglais (SIP, Crick & Dodge, 1994), postule que l’information sociale est traitée par un 

ensemble de processus séquentiels en six étapes (Figure 7). Les individus passent, de manière 

inconsciente, par l’ensemble de ces étapes lorsqu’ils sont confortés à une situation sociale 

(Dodge, 2014). Ce modèle permet de faire le lien entre cognition sociale et adaptation sociale. 
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Selon le modèle SIP (Crick & Dodge, 1994) chez les personnes en situation 

d’interactions sociales, il y a d’abord un encodage des stimuli socio-émotionnels (1), suivi 

d’une interprétation (2). Cette interprétation se fait en tenant compte des buts 

comportementaux de la situation (3) afin d’examiner les réponses et alternatives possibles (4) 

et ainsi sélectionner une réponse comportementale (5). Enfin, la personne met en œuvre 

cette réponse (6). Par exemple dans le cas des expressions faciales émotionnelles, si nous 

croisons une personne dans la rue avec une expression faciale émotionnelle de colère qui se 

dirige vers nous, nous allons dans un premier temps encoder l’expression faciale émotionnelle 

(1) et interpréter l’émotion de cette personne (2). Ensuite, nous allons prendre en 

considération le contexte (3) : ici le fait qu’une personne que l’on ne connait pas et qui semble 

en colère se dirige sur nous. Cela nous permet de réfléchir (4) aux possibilités de réponses 

(prendre la fuite, se préparer au « combat », crier, etc.). Enfin, nous allons sélectionner (5) et 

mettre en œuvre cette réponse comportementale (6). 

 

Crick et Dodge (1994) proposent aussi des boucles de rétroactions au sein de leur 

modèle. L’idée est de mettre en avant le lien bidirectionnel entre les six étapes du SIP et une 

« base de données ». Cette base de données constitue en quelque sorte le stock de 

compétences sociales de la personne influençant en partie son comportement ultérieur.  
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Figure 7 

Étapes intervenant dans les situations d’interactions sociales selon le modèle TIS (Crick & 
Dodge, 1994) 

 

 
 
 
  

 Concernant les émotions, Lemerise et Arsenio (2000) proposent de les intégrer 

directement au sein du modèle SIP (Crick et Dodge, 1994). En effet, ils postulent que 

l’encodage (1) et l’interprétation (2) sont fortement impactés par l’activation émotionnelle 

(arousal). Cela renforce l’importance de l’influence des émotions et de l’affectivité 

(notamment l’empathie) lors du traitement de l’information sociale. Dans la première étape 

du modèle, l’individu encode deux types d’informations : provenant soit des stimuli internes, 
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soit des stimuli externes. Les stimuli internes correspondent aux émotions et sensations 

éprouvées par la personne lors d’une situation sociale. Les stimuli externes, quant à eux, 

correspondent aux éléments de l’environnement (p. ex. expressions faciales émotionnelles, 

attitude, posture, prosodie, etc.). On y retrouve donc des indices affectifs, la reconnaissance 

des émotions et l’empathie. L’encodage induit un filtrage des informations en rendant 

saillants ou en inhibant certains indices. La mise en mémoire des expériences passées permet 

également une sélection pertinente d’indices sociaux : il s’agit des schémas sociaux. Gerrig 

(1988) définit les schémas sociaux comme des structures en mémoire qui permettent de 

rendre plus efficace l’organisation des informations sociales et ainsi faciliter leur 

compréhension. La deuxième étape du modèle se déroule simultanément (Lemerise & 

Arsenio, 2000). L’interprétation des stimuli sociaux permet et donne du sens à ces stimuli par 

l’interprétation des intentions d’autrui. En outre, Rothier (2003), soulignent le lien très fort 

entre l’attribution d’intention et la réponse comportementale. 

 

Le développement du traitement de l’information sociale débuterait vers trois ans 

(avec l’entrée en maternelle). Denham et al. (2014), définissent cette période comme un 

moment important dans l’apprentissage de la résolution des problèmes sociaux. En effet, la 

période préscolaire (trois à six ans) permet d’exposer l’enfant à des situations sociales 

nombreuses et variées. Comme le modèle SIP est fonctionnel dès que la personne est en 

situation sociale, cela implique donc un développement accru durant cette période. Il s’agit 

également d’une période cruciale concernant les apprentissages sociaux. En effet, les 

réponses comportementales que produisent les enfants durant cette période proviennent 

essentiellement de l’imitation des adultes de leur entourage (Dykas & Cassidy, 2011). 

L’environnement influence donc le développement du traitement de l’information sociale. De 
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ce fait, le développement du traitement de l’information sociale s’acquiert en fonction de la 

qualité et la quantité des interactions sociales auxquelles les enfants sont confortés. En outre, 

il est fortement dépendant de celui du développement des compétences cognitives (Ziv & 

Sorongon, 2011), du développement du langage (Bauminger-Zviely et al., 2019) et du 

développement des fonctions exécutives (Granvald & Marciszko, 2015).  

 

2.4.1.2. Les conceptions de la théorie de l’esprit 

 

La théorie de l’esprit (Theory of Mind, ToM), est un concept en psychologie et science 

cognitive qui se réfère à la capacité humaine à attribuer des états mentaux, tels que des 

croyances, des intentions, des désirs, des émotions et des connaissances, à soi-même et aux 

autres, afin de comprendre et de prédire le comportement humain (Deneault & Ricard, 2013). 

En d’autres termes, la théorie de l’esprit nous permet de reconnaître que les individus ont des 

pensées, des émotions et des perspectives différentes de nous-mêmes, et elle nous aide à 

interpréter leurs actions en fonction de ces états mentaux. Cette compétence cognitive est 

essentielle pour comprendre et prédire le comportement social (Barisnikov et al., 2002), pour 

interagir avec les autres de manière adaptative et pour développer des relations 

interpersonnelles (Yeates et al., 2007). 

 

 Il existe plusieurs modèles théoriques rendant compte du développement de la 

compréhension des états mentaux. Voici quelques-uns les principaux modèles :   

 

• La théorie de la simulation (Gordon, 1992 ; Goldman, 1992 ; Harris, 1992) propose que 

nous comprenons les états mentaux des autres en simulant mentalement ce que nous 

ressentirions si nous étions dans leur situation. Cela implique que nous utilisons notre 
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propre expérience pour comprendre les émotions, les pensées et les intentions des 

autres. D’après Gordon (1992), il n’est pas indispensable que l’enfant développe une 

théorie de l’esprit pour être en mesure de comprendre les états mentaux et anticiper 

les comportements qui en découlent.  

 

• La théorie de la théorie (Astington & Gopnick, 1991 ; Gopnik & Wellman, 1992, 1994 ; 

Bartsch, 2002) suggère que nous utilisons un ensemble de connaissances organisées 

en règles (spécifiquement dédiées aux intentions, désirs et croyances), afin de 

représenter nos états mentaux et ainsi mieux comprendre ceux des autres. Les 

expériences sociales ont un rôle essentiel, car elles vont permettre à l’enfant, 

d’élaborer progressivement, ses propres conceptions théoriques.  

 

• La théorie de la simulation basée sur la théorie (Gordon, 1992) : il s’agit de la 

combinaison des deux modèles précédents. Elle affirme que nous utilisons à la fois la 

simulation (en nous mettant à la place de l’autre) et des théories explicites pour 

comprendre les états mentaux des autres, en fonction de la situation et de la 

complexité de la tâche. 

 

• La théorie de la modularité (Baron-Cohen, 2001) : cette approche a été développée 

afin d’explorer les particularités de théorie de l’esprit chez les enfants présentant un 

trouble du spectre de l’autisme. Elle postule que la compréhension des états mentaux 

repose sur quatre modules innés et spécialisés dans le cerveau : le détecteur 

d’intentionnalité, le détecteur de la direction du regard, le mécanisme de l’attention 

conjointe et enfin le mécanisme de la théorie de l’esprit. Ces modules auraient pour 
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rôle, de traiter spécifiquement les informations liées à la théorie de l’esprit, comme 

les émotions et les intentions. Leur développement se ferait en fonction de la 

maturation neurologique, mais l’enfant dispose de ces quatre modules dès la 

naissance. 

 

• La théorie de l’apprentissage social (Bandura, 1986) suggère que la compréhension 

des états mentaux est le résultat de l’apprentissage social, par l’intermédiaire duquel 

les individus acquièrent progressivement la capacité de comprendre les états mentaux 

des autres en observant et en interagissant avec leur environnement social. 

 

• La théorie centrée sur les fonctions exécutives (Carlson & Moses, 2001 ; Kloo & 

Perner, 2003) postule que le développement de la théorie de l’esprit et celui des 

fonctions exécutives évoluent de manière étroitement liée. Ainsi, la compréhension 

des états mentaux semble dépendre en partie d’une certaine maîtrise des fonctions 

exécutives, tandis que l’inverse est également vrai : le fonctionnement des fonctions 

exécutives semble présupposer des compétences en matière de théorie de l’esprit. De 

manière plus spécifique, la compréhension des croyances se développe en parallèle 

avec l’amélioration des compétences en mémoire de travail et/ou d’inhibition. 

 

• La théorie de la perception sociale (Gibson, 1977 ; O’Regan, 1992) postule sur le fait 

que nous utilisons des indices sociaux perceptuels (tels que les expressions faciales, les 

gestes et les comportements) pour comprendre les états mentaux des autres. En 

d’autres termes, la perception joue un rôle clé dans la compréhension des états 

mentaux. 
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De manière générale, le développement de la théorie de l’esprit passe par plusieurs 

étapes, même si le rythme et la progression peuvent varier d’un enfant à l’autre. On y retrouve 

des précurseurs dès la petite enfance (les nourrissons commencent à développer une certaine 

sensibilité aux émotions des autres dès leur plus jeune âge, notamment par l’observation des 

expressions faciales et des comportements). Les principaux précurseurs au développement 

de la théorie de l’esprit durant les premières années de vie sont : la qualité de l’attachement 

(Pons et al., 2003) ; l’imitation (Nadel, 1986) ; l’empathie (Spinrad et al., 2006) et l’attention 

conjointe (Tourrette et al., 2000). Aux alentours de la deuxième année, l’enfant commence à 

comprendre les premiers états mentaux de manière explicite, notamment lors des temps de 

jeux symboliques (Nader-Grosbois, 2011). Ensuite, l’enfant commence à comprendre les 

désirs suivis des croyances (Wellman, 1991).  

 

La compréhension des émotions est en lien direct avec le développement de la théorie 

de l’esprit (Lagattuta & Wellman, 2001 ; Rieffe et al., 2005). Pour Wellman et Liu (2004) les 

émotions seraient comprises vers trois ans (phase d’initiation), avant l’acquisition des fausses 

croyances de premier ordre (aptitudes d'une personne à comprendre qu'autrui possède des 

états mentaux différents des siens). Thirion-Marissiaux et Nader-Grosbois (2008) définissent 

cette période comme le commencement progressif du décodage des causes et conséquences 

des émotions. Après cette période (phase d’initiation), la phase d’élaboration de la théorie 

d’esprit débute (entre quatre et cinq ans). Il s’agit de l’acquisition de la compréhension 

théorique de l’esprit. Par la suite, la compréhension des croyances de second ordre (aptitude 

d’une personne à comprendre qu'une autre personne a une conception erronée de 

l'information détenue par une troisième personne) serait possible à partir de six ans (Baron-
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Cohen, 2001). Enfin la théorie de l’esprit continuerait de se consolider durant le reste de la 

période développementale. L’acquisition de la théorie de l’esprit est donc une étape 

fondamentale au bon développement des habiletés sociales (Tourette et al., 2000).  

 

À partir de ces deux modèles développementaux de la cognition sociale (SIP et ToM), 

des difficultés peuvent être mises en évidence au sein de différentes populations (Houssa et 

al., 2014a). Ces modèles sont très utiles afin d’examiner les profils de cognition sociale chez 

les enfants présentant un trouble du neurodéveloppement, et plus spécifiquement 

présentant un trouble du développement intellectuel. De plus, la reconnaissance de l’émotion 

et de sa signification dans le modèle du traitement de l’information (SIP) ou l’interprétation 

de ses propres états mentaux et de ceux d’autrui dans la théorie de l’esprit (ToM) nécessitent 

l’identification et la connaissance des différentes informations émotionnelles (notamment 

celles des expressions faciales émotionnelles). Dans le prochain chapitre, nous allons donc 

nous focaliser sur la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez les personnes 

présentant un trouble du développement intellectuel. 
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3.1. Trouble du développement intellectuel et compétences socio-

émotionnelles 

 

Dans la communauté scientifique, le handicap mental est plus communément appelé 

déficience intellectuelle (intellectual disabilities en anglais). La prévalence de la déficience 

intellectuelle est comprise entre 1 et 85 pour 1000 dans la population générale (Léonard & 

Wen, 2002). Ces variations importantes de la prévalence sont principalement, selon les 

études, la conséquence de la multitude de définitions de la déficience intellectuelle et des 

critères de classification.  

 

La définition utilisée dans ce travail est celle proposée par la 12e édition du manuel de 

American Association of Intellectual and Developpement Disabilities (AAIDD, Schalock et al., 

2021). Selon cette définition, la déficience intellectuelle est caractérisée par « des limitations 

significatives du fonctionnement intellectuel et du comportement adaptatif lequel se 

manifeste dans les habiletés conceptuelles, sociales et pratiques. Ce handicap apparaît durant 

la période développementale, donc avant que l’individu atteigne 22 ans, selon la définition 

opérationnelle de cette dernière » (Schalock et al., 2021 ; p. 1). Il est nécessaire, afin de 

clarifier le contexte et d’expliciter le champ d’application de cette définition, d’y intégrer ses 

cinq postulats (Schalock et al., 2010) : 

1. Les limitations dans le fonctionnement à un temps donné doivent tenir compte des 

environnements communautaires typiques du groupe d’âge de la personne et de son 

milieu culturel ; 

2. Une évaluation valide tient compte à la fois de la diversité culturelle et linguistique de 

la personne, ainsi que des différences sur les plans sensorimoteurs, comportementaux 

et de la communication ; 
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3. Chez une même personne, les limitations coexistent souvent avec des forces ; 

4. La description des limitations est importante, notamment pour déterminer le profil du 

soutien requis ; 

5. Si la personne présentant une déficience intellectuelle reçoit un soutien adéquat et 

personnalisé sur une période soutenue, son fonctionnement devrait s’améliorer. 

 

L’influence des facteurs environnementaux est au cœur de cette définition et se 

retrouve également dans le manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux (DSM-

5). Les trois critères sur lequel repose le diagnostic du handicap intellectuel (trouble du 

développement intellectuel) selon le DSM-5 (2013) sont :  

• Critère A : déficit des fonctionnements intellectuels comme le raisonnement, la 

résolution de problèmes, la planification, l’abstraction, le jugement, l’apprentissage 

scolaire et l’apprentissage par expérience, confirmés par une évaluation clinique et les 

tests d’intelligence individuels standardisés.  

• Critère B : déficit des fonctions adaptatives qui se traduit par un échec dans l’accession 

aux normes habituelles de développement socioculturel permettant l’autonomie et la 

responsabilité sociale. Sans assistance au long cours, les déficits adaptatifs limitent le 

fonctionnement dans un ou plusieurs champs d’activité de la vie quotidienne comme 

la communication, la participation sociale, l’indépendance, dans des environnements 

variés tels que la maison, l’école, le travail, la collectivité.  

• Critère C : début du déficit intellectuel et adaptatif pendant la période de 

développement.  
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Dans l’ensemble de ces définitions, nous retrouvons l’association d’un déficit 

intellectuel ainsi qu’un déficit touchant le fonctionnement adaptatif dans les domaines 

conceptuels, sociaux et pratiques. Depuis 2013, les différents niveaux de sévérité sont définis 

sur la base du fonctionnement adaptatif (et non plus sur la note au quotient intellectuel). C’est 

le fonctionnement adaptatif qui détermine le plus le niveau d’assistance requis. Le 

fonctionnement adaptatif est un concept né de la clinique du retard mental et de la déficience 

intellectuelle. Il a ensuite été introduit dans la clinique de l’autisme puis dans celle des 

troubles neurodéveloppementaux (TND). Ce concept repose sur une approche 

développementale plutôt qu’une approche déficitaire (Carlier & Ayoun, 2007). D’autres 

termes sont également souvent utilisés pour définir le fonctionnement adaptatif : le 

comportement adaptatif et le comportement socioadaptatif. Grossman et Begab (1983) 

définissent le comportement adaptatif comme étant « l’efficacité ou le degré auquel la 

personne se conforme aux normes d’indépendance personnelle et de responsabilité sociale 

requises pour son âge et son groupe culturel ». Comme le stipule l’AAIDD (2010), le 

comportement adaptatif se compose d’un ensemble des habiletés conceptuelles, sociales et 

pratiques apprises par la personne et qui lui permettent de fonctionner au quotidien. Les 

habiletés sociales en font donc également parties. Ces dernières regroupent l’ensemble des 

comportements (verbaux et non verbaux) résultant de processus cognitifs et affectifs qui 

permettent à l’individu de s’ajuster à la vie en communauté (Baurain & Nader-Grosbois, 2013). 

Plus précisément, ces processus cognitifs et affectifs sont à l’origine de la perception et de la 

compréhension des messages communiqués par les autres, du choix d’une réponse à la 

situation parmi différentes alternatives et de l’émission de cette réponse (McFall, 1982). Nos 

différentes études s’intéressent à ce concept, compte tenu des difficultés concernant les 

habiletés sociales que rencontrent les personnes présentant un trouble du développement 
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intellectuel (Juhel, 2012). En effet, les recherches dans ce domaine montrent la présence 

d’obstacles au niveau des contacts sociaux (Lambert, 2002) ainsi que des déficits au niveau 

des compétences sociales (Njardvik, 1997) et de la cognition sociale (Cornish et al.,2005). La 

littérature met également en évidence des difficultés au niveau de l’expression et de la 

reconnaissance des émotions dans cette population (Hetzroni & Oren, 2002 ; Thommen et al., 

2004). Afin de mieux comprendre ces difficultés, il est important de se référer aux 

particularités des personnes présentant un trouble du développement intellectuel concernant 

les deux modèles développementaux de la cognition sociale (SIP et ToM du chapitre 2). 

 

3.1.1. Particularité dans le traitement de l’information sociale chez les personnes 
présentant un trouble du développement intellectuel  

 

Comme nous l’avons vu dans le chapitre 2, le modèle de traitement de l’information 

sociale (SIP, Crick & Dodge, 1994) vise à expliquer comment les enfants développent leurs 

compétences sociales ainsi que leur compréhension des interactions sociales. Initialement, ce 

modèle a été élaboré dans le but de comprendre les comportements agressifs chez les jeunes 

enfants au développement typique ou présentant des troubles du comportement ou encore 

avec des difficultés d’ordre socio-économique. L’idée majeure était de déterminer à quelle 

étape du modèle se trouvent les difficultés rencontrées par les enfants. Son application chez 

les personnes présentant un trouble du développement intellectuel est plus récente. Les 

premières études avaient pour objectif premier d'expliquer les risques de troubles du 

comportement au sein de cette population (Van Nieuwenhuijzen et al., 2006 ; Van 

Nieuwenhuijzen et al., 2004 ; Van Nieuwenhuijzen et al., 2009). Au final, ces études ont 

apporté des éléments de compréhension sur les étapes dans lesquels les jeunes présentant 

un trouble du développement intellectuel étaient en difficulté.   
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Selon le modèle SIP (Crick & Dodge, 1994), l’encodage et l’interprétation des indices 

sociaux sont les deux étapes lorsque l’on se trouve en situation d’interactions sociales. Ces 

deux premières étapes de ce modèle semblent poser problème aux enfants présentant un 

trouble du développement intellectuel. Selon Crick et Dodge (1994), durant ces étapes 

l’enfant doit sélectionner les indices pertinents parmi la multitude de stimuli. Ensuite il doit 

les encoder et les interpréter. Pour cela, il doit élaborer une représentation mentale de ces 

indices, analyser les aspects de causalité, comprendre les points de vue de ses pairs, prendre 

en considération les règles similaires rencontrées par le passé, et enfin déduire la signification 

que lui ou les autres pourraient attribuer à cette situation. On peut facilement comprendre la 

difficulté de la prise de décision en cas de trouble du développement intellectuel lors d’une 

situation d’interactions sociales. En effet, lorsqu'une réaction rapide est nécessaire, ce qui est 

souvent le cas, l'encodage et l'interprétation des indices peuvent devenir plus compliqués. 

Van Nieuwenhuijzen et Vriens (2012) mettent en évidence que des difficultés d’encodage et 

d’interprétation amènent les personnes présentant un trouble du développement intellectuel 

à privilégier des réponses considérées comme négatives, ainsi que d’évaluer de manière 

positive des comportements problématiques (étape 3 du SIP : clarification des buts 

comportementaux). Il en résulte donc un impact sur la sélection en mémoire des réponses 

comportementales possibles ou la construction de nouvelles (étape 4 du SIP) et de manière 

logique sur l’évaluation et la décision concernant la réponse à mettre en œuvre (étape 5 du 

SIP).  

 

Pour conclure, les études montrent un retard de développement du traitement de 

l’information sociale chez les enfants, adolescents et adultes présentant un trouble du 

développement intellectuel (Gomez, Hazeldine, 1996 ; Siperstein & Leffert, 2002 ; Hippolyte 
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et al., 2008 ; Van Nieuwenhuijzen et al., 2009). Ce retard d’identification et d’interprétation 

des indices sociaux (dont font partie les expressions faciales émotionnelles) semble jouer un 

rôle majeur dans les difficultés adaptatives que rencontrent les personnes présentant un 

trouble du développement intellectuel. 

  

3.1.2. Particularité dans la théorie de l’esprit des personnes présentant un trouble du 
développement intellectuel 

 

La théorie de l’esprit est une capacité cognitive qui permet à une personne de 

comprendre que les individus ont des pensées, des émotions, des croyances ainsi que des 

intentions différentes de lui-même. Cela permet de comprendre leurs actions, de prédire leur 

comportement et d’interagir socialement. Les enfants présentant un trouble du 

développement intellectuel rencontrent des difficultés majeures pour s’adapter aux situations 

sociales et aux relations interpersonnelles (Van Nieuwenhuijzen & Vrien, 2012). Ces difficultés 

peuvent provenir soit d’un déficit ou d’un retard de développement de la théorie de l’esprit. 

Il est difficile de trouver un consensus dans la littérature pour déterminer si ces difficultés de 

compréhension des états mentaux sont en lien avec un déficit ou un retard de 

développement. Selon Courbois et Facon (2014) l’approche déficitaire souligne des 

différences qualitatives de fonctionnement cognitif entre les personnes au développement 

typique et celles présentant un trouble du développement intellectuel. Cette approche 

postule qu’il existerait des différences développementales entre les compétences des enfants 

présentant un trouble du développement intellectuel et ceux présentant un développement 

typique apparié selon l’âge mental ou de développement. Cependant, cette conception offre 

une perspective relativement statique du trouble du développement intellectuel en ignorant 

les aspects développementaux de la cognition (pour une synthèse, voir : Courbois & Facon, 
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2014). A contrario, la théorie du retard s’appuie fortement sur les similitudes du 

développement cognitif entre les personnes au développement typique et celles présentant 

un trouble du développement intellectuel (Courbois, 2016). Cette théorie postule que les 

séquences de développement sont similaires entre les enfants présentant un trouble du 

développement intellectuel et ceux présentant un développement typique apparié selon l’âge 

de développement. Néanmoins, toutes les données empiriques n’ont pas soutenu cette 

hypothèse (pour une synthèse, voir : Courbois & Paour, 2007). Cependant, plusieurs travaux, 

portant sur la compréhension des émotions en lien avec la théorie de l’esprit, semblent plutôt 

favorables à un retard de développement chez les enfants présentant un trouble du 

développement intellectuel plutôt qu’à un déficit spécifique (Baurain & Nader-Grosbois, 2013 

; Fiasse & Nader-Grosbois, 2012 ; Nader-Grosbois, 2011 ; Nader-Grosbois et al., 2013 ; Thirion-

Marissiaux & Nader-Grosbois, 2008). Les résultats de ces études montrent que les enfants 

présentant un trouble du développement intellectuel et ceux présentant un développement 

typique appariés sur l’âge développemental présentent des compétences similaires aux 

épreuves de compréhension des causes et des conséquences des émotions. Thirion-

Marissiaux et Nader-Grosbois (2008) ont mené une étude sur de jeunes enfants présentant 

un syndrome de Down afin de distinguer quel aspect était le plus difficile, entre la 

compréhension des causes et des conséquences des émotions. L’objectif de cette recherche 

consistait à évaluer leurs capacités en théorie de l’esprit, afin de les comparer aux résultats 

d’enfants au développement typique appariés sur l’âge de développement. Les résultats 

indiquent que la compréhension des causes des émotions se révélait être plus simple que celle 

de la conséquence des émotions, pour les deux groupes. Ce résultat pourrait être expliqué par 

le fait que la prédiction des conséquences demande plus de ressources cognitives par rapport 

à l’identification des causes de l’émotion (Quintal, 2001).  
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Les obstacles liés à la théorie de l’esprit chez les personnes présentant un trouble du 

développement intellectuel sont principalement en lien avec des difficultés concernant la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles, qui est une étape essentielle à la 

compréhension des causes et conséquences des émotions (Kasari et al., 2001 ; Wishart et al., 

2007). En effet, la reconnaissance des émotions est une compétence fondamentale pour 

l’acquisition et le développement de la théorie de l’esprit (Adams & Markham, 1991 ; Williams 

et al., 2005 ; Wishart et al., 2007). La reconnaissance des émotions négatives (telles la colère 

et la peur) semble être encore plus impactée chez les personnes présentant un trouble du 

développement intellectuel (Kasari et al. 2001 ; Wishart et al., 2007). 

 

Pour conclure, la théorie de l’esprit (ToM) et la théorie du traitement de l’information 

sociale (SIP) apportent un éclairage dans la compréhension des émotions (Jacobs et al., 2017). 

En effet, ces deux grandes théories convergent pour dire que l’identification et l’interprétation 

des indices sociaux sont essentielles. C’est pourquoi elles constituent un cadre de référence 

pertinent pour l’évaluation des compétences émotionnelles et sociales chez les enfants au 

développement typique et/ou atypique. De plus, le retard de développement de la théorie de 

l’esprit chez les personnes présentant un trouble du développement intellectuel serait une 

conséquence des difficultés dans la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles 

(étape préliminaire indispensable à la compréhension des causes et conséquences des 

émotions). De surcroit, le retard de développement du traitement de l’information sociale 

chez les personnes présentant un trouble du développement intellectuel, se focalise 

également sur des difficultés d’identifications et d’interprétations des indices sociaux (dont 

les expressions faciales émotionnelles).  
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La reconnaissance des expressions faciales émotionnelles (que ce soit au sein de la 

ToM ou du SIP) pourrait donc jouer un rôle majeur dans les difficultés adaptatives que 

rencontrent les personnes présentant un trouble du développement intellectuel. Nous allons 

maintenant examiner les spécificités de la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles chez les personnes présentant un trouble du développement intellectuel. 

 

3.2. Trouble du développement intellectuel et reconnaissance des expressions 

faciales émotionnelles 

 

L'aptitude à identifier et à discriminer les expressions faciales émotionnelles a fait 

l'objet d'études au sein de diverses populations cliniques, notamment chez les individus 

présentant une schizophrénie (pour une revue, voir Kohler et al., 2009) ; souffrant de la 

maladie de Huntington (pour une revue, voir Henley et al., 2012) ou encore d’une dépression 

(Leppänen, 2006). Bien qu’il s’agisse d’une problématique centrale chez les personnes 

présentant un trouble du développement intellectuel, relativement peu de travaux se sont 

intéressés spécifiquement aux capacités de reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles dans cette population. Plusieurs études suggèrent que l’identification des 

expressions faciales émotionnelles constitue néanmoins un domaine déficitaire au sein de 

cette population (Adams & Markham, 1991 ; Hobson et al., 1989 ; McAlpine et al. 1991 ; 

McAlpine et al., 1992 ; Owen et al., 2001 ; Scotland et al., 2016 ; Stewart & Singh, 1995). La 

majorité de ces recherches se sont focalisées sur des personnes présentant un trouble du 

développement intellectuel syndromique comme le syndrome de Williams (Williams et 

Beuren), le syndrome de Down (trisomie 21), le syndrome de l'X fragile et du trouble du 

spectre de l’autisme). Quelques études ont également étudié ce sujet chez des personnes 
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présentant un trouble du développement intellectuel d’étiologie inconnue. Nous allons dans 

un premier temps nous intéresser à certaines études en lien avec un syndrome spécifique et 

ensuite à celles d’étiologie inconnue.  

 

3.2.1. Reconnaissance des expressions faciales émotionnelles et trouble du 

développement intellectuel associé à un syndrome spécifique 
 

La littérature aborde de nombreux facteurs étiologiques à l’origine du trouble du 

développement intellectuel (Lehalle & Héron, 2023). Selon Dalla Piazza et Dan (2001), nous 

retrouvons de manière générale deux origines distinctes spécifique à ce trouble du 

neurodéveloppement : des facteurs organiques et des facteurs environnementaux. De 

manière plus précise, ces causes étiologies peuvent être regroupé en quatre grandes 

catégories : génétique, chromosomique, biologiques/organiques et environnementales 

(Tassé & Morin, 2003). Selon l’étiologie du trouble du développement intellectuel, les 

individus peuvent avoir différent profils psychosociaux spécifiques (Livet et al., 2008) ainsi que 

des phénotypes comportementaux différents (Graham et al., 2005). 

 

Certaines recherches ont suggéré que des différences syndromiques dans les capacités 

de reconnaissance des émotions pourraient être présentes chez les enfants présentant un 

trouble du développement intellectuel (Lewis & Sullivan, 2014 ; Turk & Cornish 1998 ; Wishart 

& Pitcairn 2000 ; Kasari et al. 2001 ; Gagliardi et al., 2003 ; Williams et al. 2005). Pour Zaja et 

Rojahn (2008), la recherche sur les phénotypes comportementaux se concentre sur 

l'exploration des comportements associés à des syndromes génétiques spécifiques liés à la 

déficience intellectuelle, plutôt qu’à l'étude des individus présentant un trouble du 

développement intellectuel d'origine variée ou inconnue. Nous allons aborder quelques 
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études présentant des données concernant les phénotypes sociocognitifs et les capacités de 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez les personnes présentant un 

syndrome de Williams, de Down, de l’X fragile ainsi qu’un trouble du spectre de l’autisme.  

 

3.2.1.1.  Syndrome de Williams 

 

Le syndrome de Williams (pour une revue, voir, Martens et al., 2008) est un trouble du 

neurodéveloppement en rapport avec une microdélétion de la région chromosomique 7q11 

.23 identifiée en 1993 (Ewart et al., 1993). Ce syndrome est rare, avec une prévalence variable 

selon les études de 1/7500 naissance (Strømme, et al., 2002) à 1/20000 naissance (Morris et 

al., 1988). La microdélétion entraîne, de manière générale, une déficience intellectuelle légère 

à moyenne avec un profil cognitif hétérogène (Mervis, et al., 2000). En effet, on retrouve 

fréquemment des faiblesses en compétences spatiales (Farran & Jarrold, 2003 ; Bellugi, et al., 

2022) avec d’autres capacités cognitives relativement préservées comme le langage (Losh et 

al., 2000), le traitement des visages ou encore la théorie de l’esprit (Karmiloff-Smith et al., 

1995). Les personnes présentant un syndrome de Williams sont souvent décrites comme des 

personnes très sociables, empathiques, attentives aux autres et exprimant facilement leurs 

émotions (Dykens & Rosner, 1999 ; Doyle et al., 2003 ; Semel & Rosner, 2003). Pour Gosch et 

Pankau (1994), cette hypersocialisation ne semble pas en lien avec la déficience intellectuelle 

puisque les personnes porteuses de ce syndrome ont tendance à être plus amicales que les 

personnes présentant d'autres troubles du développement. Malgré cela, elles rencontrent des 

difficultés dans les interactions sociales (Einfeld et al., 1997). En effet, elles présentent une 

forte tendance à l’approche des autres et à discuter aisément avec des inconnus (Frigerio et 

al., 2006 ; Jones et al., 2000 ; Bellugi et al., 1999 ; Riby et al., 2017), ce qui peut les rendre très 

vulnérables (Jawaid et al., 2012 ; Lough & Fisher, 2016).  
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Afin d’évaluer cette tendance d’approche, l’Approachability Task a été utilisée. Il s’agit 

d’une tâche initialement employée avec des adultes au développement typique afin d’évaluer 

le jugement social (Adolphs et al., 1998). Chaque participant est invité à évaluer dans quelle 

mesure il aimerait s’approcher et parler à une personne inconnue photographiée. Les 

réponses sont évaluées sur une échelle de Likert en cinq points, avec un code couleur, allant 

graduellement de « oui » à « non » (Figure 8). Les visages ont été classés comme « dignes de 

confiance » ou « non dignes de confiance » selon les scores d'approche de l’étude pilote 

auprès d'adultes typiques. De manière plus précise sur cent photographies, les cinquante 

visages avec les scores d'approche les plus élevés ont été classés comme « dignes de 

confiance » et les cinquante visages avec les scores d'approche les plus bas ont été classés 

comme « non dignes de confiance ». Cette nouvelle tâche a permis à Adolphs et al. (1998) de 

mettre en évidence que les personnes présentant des lésions bilatérales de l'amygdale 

attribuent des scores positifs anormalement élevés pour les visages jugés comme « dignes de 

confiance et non dignes de confiance » par rapport au groupe contrôle.  De plus, les scores 

d'approche pour les personnes présentant des lésions bilatérales de l’amygdale n’étaient pas 

significativement différents entre les visages « dignes de confiance et ceux non dignes de 

confiance ». A contrario pour le groupe contrôle, les visages « dignes de confiance » étaient 

évalués comme étant plus « approchable » que les visages « non dignes de confiance ». Ces 

résultats concernant les personnes présentant des lésions bilatérales de l’amygdale sont en 

lien avec leur tendance observée quotidiennement à s'approcher des gens sans discernement 

dans leurs interactions sociales, et ce même lorsque ces individus seraient normalement à 

éviter. 
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Figure 8 

Illustration d’un essai de l’Approachability Task d’Adolphs et al. (1998) 
 

 

 

Une autre étude (Bellugi, et al., 1999) propose de quantifier la tendance à l’approche 

et à l’interaction avec des inconnus à l’aide de l’Approachability Task chez de jeunes adultes 

présentant un syndrome de Williams. Afin d’adapter cette tâche à la population de l’étude, ils 

l’ont légèrement modifiée. Ils ont sélectionné quarante-deux stimuli parmi les cent 

photographies initialement utilisées par Adolphs et al. (1998). Les auteurs se sont focalisés 

uniquement sur les vingt et une photographies précédemment jugées les plus 

« approchables » (positive faces) et les vingt et une photographies précédemment jugées les 

moins « approchables » (negative faces) par les sujets adultes au développement typique de 

l’étude d’Adolphs et al. (1998). En visionnant chaque photographie, les participants ont été 

invités à évaluer dans quelle mesure ils aimeraient s’approcher de chaque personne et 

commencer une conversation avec eux. Aucune limite de temps n’était demandée pour 

répondre. Les réponses étaient évaluées à l’aide d’une échelle de Likert avec un code couleur 

en cinq points. Elles étaient ensuite codées numériquement de +2 à -2 (Oui : +2 ; peut-être : 

+ 1 ; ne sait pas : 0 ; probablement pas : - 1 ; non : -2). Plus les scores étaient élevés, plus 
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l’intention d'approcher et de parler à la personne était importante. Cette tâche revisitée a été 

proposée à deux groupes : un groupe WMS est composé de vingt-six adolescent et jeunes 

adultes (moyenne d’âge de 23,6 ans ; ET : 8,6) présentant un syndrome de Williams et un 

groupe « Normals » est composé de vingt-six participants au développement typique appariés 

sur l'âge et le sexe des participants du groupe WMS (moyenne d’âge de 25,5 ans, ET : 7,7). Les 

résultats (Figure 9) indiquent que les personnes présentant un syndrome de Williams 

montrent une tendance à donner des évaluations anormalement positives dans leurs 

jugements d’approche des visages, cohérente avec leur comportement dans la vie réelle. Ces 

auteurs sont les premiers à utiliser l’Approachability Task auprès de personnes présentant un 

syndrome de Williams, réalisant ainsi la première étude expérimentale de leur comportement 

social. 

 

Figure 9 

Graphique des résultats de l’Approachability Task de l’étude de Bellugi et al. (1999) reprenant 
les scores moyens d’approche pour chaque stimulus par les participants présentant un 
syndrome de Williams (¨) et ceux au développement typique (¡) Les stimuli sont classés (en 
abscisse) en fonction du rang moyen d’approche déterminé au préalable par des adultes au 
développement typique. Les visages jugés très « approchable » se trouvent à l’extrême droite 
et les visages jugés les moins « approchable » à l’extrême gauche.  
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Par la suite, Jones et al. (2000) ont mené une série de recherches afin d’étudier les 

bases neuronales et génétiques du comportement social chez les personnes présentant un 

syndrome de Williams. Dans une troisième étude, ils ont comparé les groupes WMS et 

« normals » de l'étude de Bellugi et al. (1999) à un groupe de douze enfants au développement 

typique âgés de 7 à 10 ans. Nous retrouvons donc trois groupes : le groupe WMS composé de 

vingt-six adolescent et jeunes adultes présentant un syndrome de Williams (moyenne d’âge 

de 23,6 ans ; ET : 8,6) ; le groupe NC (CA) composé de vingt-six participants au développement 

typique appariés sur l'âge et le sexe des participants du groupe WMS (moyenne d’âge de 25,5 

ans, ET : 7,7) et enfin le groupe NC (approx-MA) composé de douze enfants en développement 

typique âgés de 7 à 10 ans (moyenne d’âge de 8,3 ans) afin de fournir une correspondance 

approximative au niveau cognitif du groupe WMS. Les résultats (Figure 10) montrent que les 

adultes et adolescents présentant un syndrome de Williams jugent systématiquement les 

personnes inconnues comme anormalement « approchable » (conformément à leur intérêt à 

approcher des étrangers et engager une conversation dans la vie réelle). Par contre, les deux 

groupes contrôles (CA et approx-MA) ne diffèrent pas entre eux, alors que les participants du 

groupe WMS différent significativement des deux groupes contrôles. De plus, il y a un effet 

d’interaction entre le groupe et la valence du stimulus. En effet, les participants présentant 

un syndrome de Williams évaluent de manière significativement plus « approchable » les vingt 

et un visages les plus positifs mais également les vingt et un visages les plus négatifs 

comparativement aux participants des groupes contrôles. On remarque également que les 

deux groupes contrôles ne diffèrent pas dans leurs évaluations des visages négatifs, mais 

diffèrent pour les visages positifs. En effet, les enfants du groupe approx-MA évaluent les 

visages positifs plus négativement que les jeunes adultes du groupe CA. Avec l’étude de Bellugi 

et al., (1999), il s’agit des premières études proposant une évaluation quantitative de la 
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tendance inhabituelle à approcher et à s’engager dans des interactions avec des inconnus chez 

les adolescents et les adultes présentant un syndrome de Williams. Bellugi et al. (1999) et 

Jones et al. (2000) interprètent leurs résultats comme soit une manifestation d'un 

dysfonctionnement de l'amygdale soit d’une saillance sociale anormalement élevée 

(caractéristique phénotypique propre aux syndromes de Williams). 

 

 

Figure 10 

Graphique des résultats de l’Approachability Task de l’étude de Jones et al. (2000) 

 
 

Frigerio et al., (2006) ont repris l’Approachability Task afin d’examiner les différences 

entre les expressions faciales émotionnelles en termes d'approche chez des adolescents 

présentant un syndrome de Williams (paradigme similaire à ceux précédemment décrits par 
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dans les recherches de Bellugi et al., 1999 et de Jones et al., 2000). Pour cela, ils ont utilisé des 

photographies d’expressions faciales émotionnelles standardisées de la collection d’Ekman & 

Friesen (1976), plus précisément six individus (trois hommes et trois femmes) exprimant 

chacun une expression faciale émotionnelle de joie, de colère, de peur, de dégoût, de tristesse 

et enfin neutre (soit trente-six stimuli). Afin d’effectuer une comparaison avec les recherches 

précédentes (Bellugi et al., 1999 ; Jones et al., 2000) et dans le but de fournir une notation des 

photographies en termes d'approche, une ligne de base a été effectuée. Ils ont donc 

préalablement demandé à douze participants adultes au développement typique âgés de 

vingt à vingt-huit ans d’évaluer les quarante-deux stimuli de l’expérience de Jones et al. (2000) 

ainsi que les trente-six stimuli d’expression faciale émotionnelle de leur étude. Dans un 

second temps, ils ont constitué trois groupes. Le premier groupe (groupe WS) est composé de 

vingt et un adolescents (12 hommes, 12 femmes) présentant un syndrome de Williams 

(moyenne d’âge de 16,5 ans ; ET : 6,46). Ces participants sont appariés individuellement en 

âge et sexe avec un groupe contrôle (groupe CA) composé de vingt et un adolescents au 

développement typique (moyenne d’âge de 15,9 ans ; ET : 6,01). Le dernier groupe (groupe 

CA) est constitué de vingt et un enfants au développement typique (moyenne d’âge de 5,9 

ans ; ET : 1,56) appariés selon l'âge mental (sur la base des scores de QI calculés à l’aide du 

test Standford Binet III) et le sexe aux participants du groupe WS. La tâche débute par une 

série de quatre essais « test » suivit de trente-six essais expérimentaux qui sont présentés 

dans un ordre aléatoire. Dans chaque essai, une photographie représentant une expression 

faciale émotionnelle restait affiché à l’écran jusqu’à ce que l’expérimentateur saisisse la 

réponse. Les participants étaient invités à dire s'ils souhaitaient interagir (parler et jouer) avec 

les personnes de la photo. S’ils répondaient positivement, on leur demandait alors dans quelle 

mesure ils souhaitaient interagir avec eux : « beaucoup » (score de 4) ou « un peu » (score de 
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3). S'ils répondaient négativement, on leur demandait de quantifier leur réponse en « 

probablement pas » (score de 2) ou « très peu » (score de 1). Les adolescents présentant un 

syndrome de Williams ont tendance à donner des scores d’approche plus élevés que les 

enfants et adolescents des groupes contrôles pour les visages évalués comme les plus 

« approchables » (Figure 11). Cependant, ils attribuent des scores d'approche plus faibles pour 

les visages évalués comme moins « approchables ». De plus, les adolescents présentant un 

syndrome de Williams ont attribué des scores d'approche pour les photos d’expressions 

faciales émotionnelles exprimant la joie significativement plus élevés que les participants des 

groupes contrôles, et des scores d'approche pour les photos d’expressions faciales 

émotionnelles  « non heureux » plus faibles que les participants des groupes contrôles. En 

outre, afin d’analyser leurs résultats par rapport aux recherches antérieures (Bellugi et al., 

1999 ; Jones et al., 2000), Frigerio et al., 2006) ont comparé (sur la base des scores qui leur 

ont été donnés par le groupe de participants adultes) leurs stimuli et ceux utilisés dans les 

études précédentes. Les stimuli des études précédentes ont reçu un score moyen d’approche 

de 3,2 (ET = 0,59) qui ne se révèle pas significativement différent du score moyen d’approche 

de 3,6 (ET= 0,20) reçu pour les stimuli d’expressions faciales émotionnelles de joie de leur 

étude. Cependant, les scores d’approche étaient significativement différents pour la colère, le 

dégoût, la peur, la tristesse et neutre. En d’autres termes, les stimuli utilisés dans les 

recherches de Bellugi et al. (1999) et de Jones et al. (2000), semblent être similaire aux stimuli 

d’expressions faciales émotionnelles de joie utilisés dans cette étude, les autres expressions 

faciales émotionnelles étant moins « approchables ». Cette recherche confirme donc les 

résultats des études antérieures concernant l’évaluation systématique des visages comme 

plus « approchables » comparativement aux participants présentant un développement 

typique (Bellugi et al., 1999 ; Jones et al., 2000), mais uniquement pour les expressions faciales 
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émotionnelles de joie (jugées plus approchables). En outre, les adolescents présentant un 

syndrome de Williams ont jugé que toutes les autres photographies d’expressions faciales 

émotionnelles (colère, peur, tristesse, dégoût et neutre) étaient « moins approchables » 

comparativement aux groupes contrôles. Il est à noter que les stimuli de colère ou menaçants 

n'étaient pas différenciés des autres expressions émotionnelles négatives. Cette étude 

suggère donc que les personnes présentant un syndrome de Williams ne perçoivent pas 

toujours les visages des inconnus comme plus « approchables » comparativement aux 

personnes au développement typique. Sur la base de leurs résultats, Frigerio et al. (2006) ont 

donc rejeté l’hypothèse selon laquelle un dysfonctionnement de l'amygdale pourrait 

expliquer l'approche anormale des personnes présentant un syndrome de Williams.  

 

Figure 11 

Graphique des résultats de l’Approachability Task de l’étude de Frigerio et al. (2006) reprenant 
les notes moyennes d’approche pour chaque stimulus d’expression faciale émotionnelle par les 
participants des groupes WS (l), CA (×) et MA (+) par rapport aux notes moyennes des stimuli 
par les adultes (ligne de base). 
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 Pour résumer, l'hypersociabilité des personnes présentant un syndrome de Williams a 

été évaluée à l'aide de tâches d'approche dans lesquelles des photographies de visages 

d’inconnus ont été évaluées afin de déterminer dans quelle mesure elles apparaissent 

« approchables » ou non. Les résultats des études utilisant ces mesures sont contradictoires 

d’une part en fonction de la nature des stimuli utilisée dans les tâches et d’autre part du fait 

que les visages affichaient ou non intentionnellement des émotions spécifiques. En effet, dans 

les études de Bellugi et al. (1999) et de Jones et al. (2000) les personnes présentant un 

syndrome de Williams jugent les visages évalués positivement (digne de confiance) et 

négativement (non digne de confiance) comme plus approchables comparativement aux 

groupes contrôles appariés sur l’âge chronologique ou mental. Cependant, lorsque les visages 

représentent des expressions faciales émotionnelles avec une valence positive ou négative 

(joie vs colère, peur, dégoût, tristesse et neutre), les personnes présentant un syndrome de 

Williams évaluent uniquement les visages exprimant de joie comme plus « approchable » 

(Frigerio et al., 2006). Néanmoins Porter et al. (2007) soulignent que l’étude de Frigerio et al. 

(2006) n'a pas tenu compte de l'impact de la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles lors de cette tâche d'approche. Ils suggèrent que des capacités de 

reconnaissance émotionnelle altérées peuvent influencer les scores d’approche chez les 

personnes présentant un syndrome de Williams. 

 

 Selon Porter et al. (2007), la majorité des problèmes de compréhension sociale et 

d’interaction sociale chez les personnes présentant un syndrome de Williams est en lien avec 

des difficultés de reconnaissance des expressions faciales émotionnelles. Les études 

concernant la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles auprès de cette 

population, elles mettent en avant des déficiences (Riby et al., 2008). En effet, de manière 
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générale, peu importe le type de tâches proposées (étiquetage verbal, jugement à choix forcé, 

appariement) et le type de stimuli utilisés (statique ou dynamique), les personnes présentant 

un syndrome de Williams obtiennent des résultats inférieurs à ceux de leurs pairs au 

développement typique qu’ils soient appariés sur l’âge chronologique et même sur l’âge 

mental (Gagliardi et al., 2003 ; Lacroix et al., 2009 ;  Plesa-Skwerer et al., 2006 ; Plesa-Skwerer, 

Verbalis, et al., 2006 ; Porter et al., 2007 ; Porter et al., 2010). Cependant, certaines de ces 

études montrent que pour l’émotion de joie, il n’y a pas toujours de différence significative 

entre les participants présentant un syndrome de Williams et ceux au développement typique 

apparié sur l’âge chronologique (Plesa-Skwerer et al., 2006 ; Plesa-Skwerer, Verbalis et al., 

2006). Selon Plesa-Skwerer et al. (2006), cette absence de différence pour l’émotion de joie 

pourrait être interprétée comme le fait que les personnes présentant un syndrome de 

Williams sont plus performantes concernant les émotions positives comparativement aux 

émotions négatives.  

 

3.2.1.2. Trisomie 21 (Syndrome de Down)  

 
 

Le syndrome de Down (pour revue, voir Desai, 1997) est décrit initialement par John 

Langdon Down (Down, 1867) et associé à la trisomie du chromosome 21 par Lejeune et al. 

(1959). Il s’agit de la première cause d'origine génétique de déficience intellectuelle (Roizen 

& Patterson, 2003). Sur le plan cognitif, le QI moyen serait de 50 et varierait entre 20 et 70 

(Chapman & Hesketh, 2000) avec un Le développement et un fonctionnement cognitif 

souvent altérés en particulier en ce qui concerne le langage (communication expressive), la 

mémoire (de travail et à court terme), l'attention soutenue et les fonctions exécutives, mais 

avec des capacités d’attention conjointe préservées (Abbeduto et al., 2007). Bien que les 
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personnes présentant un syndrome de Down soient souvent décrites comme ayant un 

tempérament sociable, amical et affectueux (Fidler et al., 2009), elles rencontrent 

fréquemment des problèmes dans leurs relations sociales (Wishart & Pitcairn, 2000). Tout 

comme dans le syndrome de Williams, les personnes présentant un syndrome de Down ont 

une forte tendance à l’approche, mais cette caractéristique passe souvent inaperçue en raison 

de difficultés pour initier et maintenir des conversations en rapport avec des compétences 

linguistiques limitées. Ainsi, dans la vie quotidienne, ils abordent parfois des inconnus de 

manière inappropriée, mais ils ne s'engagent généralement pas dans des conversations avec 

eux (Porter et al., 2007).  

 

Porter et al. (2007) se sont demandé si un dysfonctionnement de l’amygdale, une 

saillance sociale anormalement élevée ou encore un dysfonctionnement du lobe frontal 

pouvaient expliquer l’hypersociabilité retrouvée chez les personnes présentant un syndrome 

de Down ou de Williams. Pour cela ils ont constitué quatre groupes : un groupe WS, un groupe 

DS, un groupe TCA et un groupe TMA. Le groupe WS était composé de vingt participants 

présentant un syndrome de Williams (moyenne d’âge chronologique de 16,13 ans ; ET : 9,61 

et moyenne d’âge mental de 4,89 ; ET = 0,85). Le groupe DS était composé de vingt 

participants présentant un syndrome de Down (moyenne d’âge chronologique de 16,38 ans ; 

ET : 9,45 et moyenne d’âge mental de 4,70 ; ET = 0,71), recrutés pour être appariés aux 

participants du groupe WS en fonction de leur sexe, de l'âge chronologique et de l'âge mental. 

Le groupe TCA était composé de vingt participants au développement typique (moyenne d’âge 

chronologique de 15,88 ans ; ET : 9,08), appariés en fonction du sexe et de l'âge chronologique 

aux participants des groupes WS et SD. Le groupe TMA était composé de vingt participants 

sans trouble du développement (moyenne d’âge chronologique de 4,89 ans ; ET : 0,84) 
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également appariés en fonction du sexe et de l'âge mental des participants des groupes WS 

et DS.  

 

Les stimuli du Diagnostic Analysis of Nonverbal Accuracy (DANVA : Nowicki & Duke, 

1994) ont été utilisés. Il s'agit d'une batterie de tests avec une très bonne fiabilité 

psychométrique, normalisée et largement utilisée dans la littérature. Elle se compose de 

vingt-quatre photos de visages d'adultes, vingt-quatre photos de visages d'enfants et trente-

deux photos de postures d'adultes, ainsi que des bandes sonores contenant vingt-quatre voix 

d'adultes et vingt-quatre voix d'enfants disant « Je sors de la pièce maintenant, mais je 

reviendrai plus tard » dans diverses prosodies émotionnelles (joie, triste, colère et peur). Pour 

les images de posture, tout le corps est visible, mais le visage est masqué afin de ne pas être 

utilisé pour déterminer l'expression faciale émotionnelle. Il y avait le même nombre 

d’expressions de joie, tristesse, colère et peur dans chaque modalité (visage, voix et posture). 

La tâche DANVA a été administrée à tous les participants dans l'ordre suivant : les vingt-quatre 

visages d'adultes, les vingt-quatre visages d'enfants, les vingt-quatre voix d'adultes, les vingt-

quatre voix d'enfants, puis les trente-deux postures. Il était demandé aux participants 

d’identifier (tâche de jugement à choix forcés) s’il s’agissait de la joie, tristesse, colère ou peur. 

Ensuite, les participants devaient de nouveau visionner chaque expression (dans le même 

ordre que précédemment) et devaient indiquer la probabilité pour eux de s’approcher et de 

parler à chaque personne. Pour cela l’échelle de l’Approchability Task (Bellugi et al., 1999 ; 

Jones et al., 2001) était utilisée. Les résultats à l’Approchability Task montrent que les 

capacités de reconnaissance des émotions affectent la performance sur la tâche d'approche 

pour les groupes WS et DS et aussi pour le groupe TMA. En effet, lorsque les auteurs ne 

prennent pas en considération les résultats obtenus à la tâche d’identification à choix forcé, 



Chapitre 3 : la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez les personnes 
présentant un trouble du développement intellectuel 

101 

ils retrouvent des différences entre les groupes sur les scores d’approche (conformément à 

l’étude de Frigerio et al, 2006). En revanche lorsque les auteurs s’intéressent uniquement aux 

émotions correctement identifiées lors de la tâche de jugement à choix forcés, les scores 

d’approche mesurés par l’Approachability Task ne sont pas significativement différent selon 

les groupes. Ces résultats soulignent l’importance de prendre en considération les capacités 

de reconnaissance des émotions lors de l’interprétation des résultats des tâches d’approche 

sociale.  

 

Concernant la reconnaissance des émotions, les résultats de Porter et al. (2007) 

suggèrent que ces capacités sont proportionnelles à l'âge mental pour les personnes 

présentant un syndrome de Williams et en dessous du niveau de l'âge mental chez les 

personnes présentant un syndrome de Down. En effet, les résultats à la tâche DANVA 

montrent que le groupe TCA obtient des résultats nettement supérieurs à tous les autres 

groupes concernant les capacités générales de reconnaissance de l'émotion. De plus, les 

groupes WS et TMA sont très similaires alors que le groupe DS semble montrer à la fois des 

meilleures performances concernant la reconnaissance de l'émotion joie, mais aussi des 

difficultés dans la reconnaissance de toutes les émotions à valence négatives. 

 

De manière générale, dans les tâches d'étiquetage verbal, d'appariement et 

d'identification avec des stimuli statiques, les individus présentant un syndrome de Down 

obtiennent systématiquement des résultats nettement inférieurs à ceux de leurs pairs au 

développement typique de même âge mental et aux participants présentant d’autres 

syndromes neurodéveloppementaux associés à une déficience intellectuelle (Hippolyte et al., 

2008 ; Hippolyte et al., 2009 ; Kasari et al., 2001 ; Porter et al., 2007 ; Turk & Cornish, 1998 ; 
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Williams et al., 2005 ; Wishart & Pitcairn, 2000 ; Wishart & al., 2007). Selon Kasari et al. (2001), 

ces résultats ne semblent s'observer qu'à partir d'un âge mental de quatre ans. À trois ans 

d’âge mental, les enfants présentant un syndrome de Down obtiennent des résultats 

comparables à leurs pairs au développement typique (Kasari et al., 2001). Certaines émotions 

semblent plus difficiles à identifier pour les personnes présentant un syndrome de Down, qui 

semblent avoir plus de difficulté à reconnaître les émotions négatives (Kasari et al., 2001, cité 

par Hippolyte et al., 2009) et présentant une force relative pour l’émotion de joie (Hippolyte 

et al., 2008 ; Porter et al., 2007). Des études ont également rapporté des déficiences 

spécifiques pour les expressions suivantes : la peur (Kasari et al., 2001 ; Williams et al., 2005 ; 

Wishart & Pitcairn, 2000, Wishart et al., 2007) ; la colère (Kasari et al., 2001 ; Porter et al., 

2007) ; la surprise (Hippolyte et al., 2008, 2009 ; Wishart & Pitcairn, 2000) et enfin la tristesse 

(Porter et al., 2007). Cependant, d’autres travaux centrés spécifiquement sur le syndrome de 

Down ont donné des résultats différents. Pochon et al. (2006) puis Pochon et Declercq (2013) 

ne trouvent aucune différence significative entre les enfants présentant un syndrome de 

Down et les enfants typiques de même âge de développement quant aux capacités de 

reconnaissance des émotions. En outre, bien que le développement de ces compétences soit 

plus lent chez les enfants présentant un syndrome de Down, celui-ci suivrait la même 

trajectoire que chez les enfants au développement typique (Pochon & Declercq, 2013). De ce 

fait, les résultats des études antérieures montrant une moindre performance chez ces 

individus ne s’expliqueraient pas par un déficit global dans la reconnaissance des émotions, 

mais plutôt par une difficulté pour reconnaître certaines expressions, en raison d’un déficit du 

lexique émotionnel sur les performances (Pochon & Declercq, 2013).  
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3.2.1.3. Syndrome de l’X fragile 

 

Le syndrome de l’X fragile (pour une revue voir, Méthot et al., 2001) est la deuxième 

cause de déficience intellectuelle d’origine génétique (après le syndrome de Down) et 

concerne davantage les garçons que les filles. Il se caractérise par une déficience intellectuelle 

modérée associée à un trouble du langage (écholalie, persévérations, dysrythmie) et un déficit 

des fonctions exécutives (impulsivité, difficultés d’attention sélective et soutenue d’inhibition 

et de mémoire de travail) (Crawford et al., 2020). On observe une grande variabilité 

phénotypique avec des caractéristiques au niveau sensoriel, comportemental, adaptatif, 

moteur et cognitif. Une comorbidité de 10 à 30 % est fréquemment retrouvée avec le trouble 

du spectre de l’autisme (TSA). On retrouve également un évitement du contact visuel dans les 

contextes d’interaction sociale, une intolérance au changement et des particularités 

sensorielles (hyper/hyposensorialité) qui généreraient des troubles du comportement 

(autoagressivité) et une hyperactivité. Williams et al. (2014) ont examiné les capacités de 

reconnaissance des émotions et les jugements d'approche sociale chez les personnes 

présentant un syndrome de l’X fragile lors du traitement des stimuli émotionnels. Ils ont 

obtenu des résultats nettement moins bons dans les tâches de reconnaissance des émotions 

comparativement aux participants au développement typique apparié sur l’âge chronologique 

et à ceux appariés sur l'âge mental. De plus, les participants avec X fragile ont attribué des 

scores d'approche sociale plus faible comparativement aux autres. Williams et al. (2014) 

analysent leurs résultats par un schéma d'anxiété sociale spécifique au syndrome de X fragile, 

plutôt qu'un mauvais traitement socio-émotionnel. Cette anxiété sociale permettrait de 

mieux expliquer l'évitement social observé chez ces personnes dans la vie quotidienne. 
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Concernant les études sur la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles, 

Wishart et al. (2007) ont réalisé une recherche visant à comparer les compétences de 

reconnaissances des expressions faciales émotionnelles avec des enfants présentant un 

syndrome de X fragile (n=15), un syndrome de Down (n=15), un trouble du développement 

intellectuel non spécifié (n=15) avec les résultats d’enfants au développement typique 

appariés sur l’âge mental et sur les capacités linguistiques (n=15). Les tâches utilisées 

(Emotion-matching task et Identity-matching task) sont celles qui ont été conçues dans l’étude 

de William et al. (2005) pour s’adapter autant que possible à l’âge, aux capacités langagières 

et au niveau de capacités cognitives des participants. L’Emotion-matching task est d’une tâche 

de jugement à choix forcés. Dans chacun des essais, une photographie d’expression faciale 

émotionnelle avec explication de cette émotion par l’expérimentateur est présentée à 

l’enfant, avec trois autres photographies d’expressions faciales émotionnelles en dessous (une 

identique et deux différentes). L’enfant doit pointer (parmi les trois réponses) la photographie 

correspondante à la même émotion. La tâche est constituée de 18 essais, avec six émotions 

cibles (joie, tristesse, colère, surprise, peur et dégoût) présentées chacune à trois reprises. 

L’Identity-matching task mesure la capacité de reconnaissance des visages dans les mêmes 

conditions que l’Emotion-matching task. Il s’agit d’une tâche contrôle afin de mesure la 

capacité générale du traitement des visages. Elle est constituée de 18 essais également Dans 

chacun des essais, on retrouve dans un premier temps, la présentation d’une photographie 

d’un visage adulte (homme ou femme) et de trois autres photographies (une correcte et deux 

distracteurs). L’enfant a pour consigne de retrouve parmi les trois photographies, celle 

correspondant à la personne cible.  
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Les consignes étaient courtes et rédigées dans un langage simple afin de favoriser la 

compréhension. Seule une réponse non verbale était demandée (pointage). Les résultats de 

cette étude montrent que des erreurs de reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles sont commisses par certains enfants dans l’ensemble des quatre groupes. Elles 

sont moins fréquentes chez l’enfant au développement typique et plus fréquentes chez les 

enfants présentant un syndrome de Down. Cependant aucune différence significative entre 

les quatre groupes n’est mise en évidence, sauf entre le groupe présentant un syndrome de 

Down et celui des enfants au développement typique pour l’Emotion-matching task.  En effet, 

les performances de reconnaissance des expressions faciales émotionnelles sont 

significativement moins bonnes pour le groupe présentant un syndrome de Down 

comparativement au groupe d’enfants au développement typique. Leurs performances sont 

encore plus déficitaires pour les expressions faciales émotionnelles représentant la peur. Ces 

résultats vont dans le sens des autres études qui postulent que les capacités de 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles sont proportionnelles au niveau de 

développement global chez les enfants présentant un syndrome de l’X fragile ou un trouble 

du développement intellectuel non spécifié (mais pas pour ceux présentant un syndrome de 

Down). L’analyse des erreurs (explorant quelles émotions étaient le plus souvent confondues 

lorsqu’il y avait une identification erronée de l’émotion cible) montre aucune tendance claire 

pour les expressions faciales émotionnelles plus facilement identifiables (p. ex. la joie). Par 

contre, des confusions étaient fréquentes au sein et entre les quatre groupes. Par exemple, la 

surprise est souvent confondue avec la peur (comme pour Gosselin & Simard, 1999). En outre, 

les enfants présentant un syndrome de l’X fragile auraient tendance à confondre la tristesse 

avec la surprise.   
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3.2.1.4. Trouble du spectre de l’autisme  

 

Les troubles du spectre de l'autisme sont caractérisés par la présence de difficultés 

dans la communication sociale, ainsi que par le caractère restreint, répétitif et stéréotypé des 

comportements, des intérêts et des activités (DSM-V, 2015). Ces manifestations peuvent 

varier selon le degré de sévérité du trouble, le niveau de développement et l'âge 

chronologique de l'enfant, d'où le terme de continuum ou de spectre et l'existence de profils 

extrêmement hétérogènes (Wing, 1997). Selon Magerotte et Willaye (2014), 70 à 80 % des 

personnes présentant un trouble du spectre de l’autisme présenteraient également un 

trouble du développement intellectuel associé. Courchesne et al. (1995) jugent les contrastes 

comportementaux sociaux entre le syndrome de Williams et le trouble du spectre de l’autisme 

comme importants. En outre, les résultats de l'étude de Jones et al. (2000) montrent des 

différences spécifiques dans la sociabilité entre les personnes présentant un syndrome de 

Williams et celles présentant d'autres troubles, notamment celles présentant un trouble du 

spectre de l’autisme. En effet, l’hypersocialisation retrouvée chez les personnes présentant 

un syndrome de Williams est opposée aux difficultés sociales que rencontrent les personnes 

présentant un trouble du spectre de l’autisme. 

 

Adolphs et al. (2001) ont utilisé quatre tâches expérimentales pour évaluer la 

reconnaissance d'informations émotionnelles et sociales à partir de visages, chez huit 

participants présentant un trouble du spectre de l’autisme (moyenne d’âge de 21 ans, ET : 4). 

Dans l’expérience trois, ils utilisent l’Approachability task (Bellugi et al., 1999) afin d’analyser 

les tendances d’approches chez les personnes présentant un trouble du spectre de l’autisme 

comparativement à des personnes au développement typique (moyenne d’âge de 19 ans, ET : 
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1) et à des personnes présentant des lésions de l'amygdale bilatérale (moyenne d’âge de 47 

ans, ET : 18). Les résultats montrent que les participants présentant un trouble du spectre de 

l’autisme ont attribué de manière générale des scores d’approche plus positifs que les 

participants au développement typique (tout comme les participants présentant de lésions de 

l'amygdale bilatérale). En outre, plusieurs participants présentant un trouble du spectre de 

l’autisme ont donné des scores d'approche très anormalement positive à des visages 

inconnus.  

 

Pour conclure sur l'ensemble de leurs quatre études, Adolphs et al. (2001) montrent 

que les participants présentant un trouble du spectre de l’autisme sont capables de former 

des représentations perceptuelles normales des visages et de récupérer des connaissances 

concernant l'émotion de base exprimée (voir expériences 1 et 2 d’Adolphs et al., 2001). 

Cependant, ils rencontrent des difficultés à faire un lien entre la perception du visage et les 

comportements sociaux (tendance à l’approche et à l’interaction avec des inconnus) 

demandés dans l’Approachability task. Les auteurs émettent deux hypothèses pour expliquer 

cette absence de lien entre la perception et la tendance à l’approche : soit les participants 

présentant un trouble du spectre de l’autisme ne peuvent pas déclencher une récupération 

normale des connaissances sociales, soit parce qu'ils ne peuvent acquérir des connaissances 

sociales. 

 

 Il existe des déficits dans la reconnaissance des émotions faciales chez les enfants (p. 

ex. Celani et al., 1999) et les adultes (p. ex. Adolphs et al. 2001) présentant un trouble du 

spectre de l’autisme. Harms et al. (2010) ont proposé une revue de la littérature concernant 

la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez les personnes présentant un 
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trouble du spectre de l’autisme. Ils mettent en avant des conclusions contradictoires entre les 

différentes études auprès de cette population. En effet, certaines études suggèrent que la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles serait préservée alors que d’autres 

font état de difficultés notables. Dans les études qu’ils ont sélectionnées, ils arrivent à la 

conclusion que les personnes présentant un trouble du spectre de l’autisme décodent les 

expressions faciales émotionnelles différemment des personnes au développement typique. 

Ils soulignent des difficultés évidentes dans les tâches d’étiquetage verbal et lors des tâches 

de jugement à choix forcé. Ils expliquent l’hétérogénéité des résultats, concernant la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez les personnes présentant un 

trouble du spectre de l’autisme, par les exigences des tâches utilisées et les limites de 

sensibilités de certaines mesures comportementales.  

 

Majoritairement dans les études recrutant des enfants présentant un TSA avec un 

trouble du développement intellectuel associé, les tâches consistent à faire correspondre des 

photographies statiques et prototypiques d’expressions faciales émotionnelles à d’autres 

stimuli émotionnellement chargés. Les types de stimuli utilisés ne semblent pas avoir d’effet 

sur les résultats des études au sein de cette population. On retrouve des déficits dans diverses 

tâches expérimentales : correspondance des expressions faciales émotionnelles présentées 

de manière dynamique à des photographies (Tardif et al., 2007) ; appariement de 

photographie d’expressions faciales émotionnelles différée et tri par valence émotionnelle 

(Celani et al., 1999) ; correspondance d’expressions faciales enregistrées sur vidéo à des 

photographies et des dessins schématiques (Hobson, 1986). 
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Pour conclure, nous retrouvons une très grande hétérogénéité dans les résultats des 

études s’intéressant aux capacités de reconnaissance des expressions faciales émotionnelles. 

Cependant, des différences syndromiques dans les capacités de reconnaissance des émotions 

semblent bien être présentes chez les personnes présentant un trouble du développement 

intellectuel. En outre, cette capacité semble être déficitaire, quelle que soit l’étiologie du 

trouble du développement intellectuel (syndrome de Williams, syndrome de Down, syndrome 

de l’X fragile ou encore avec un trouble du spectre de l’autisme associé). Cependant, il est 

important de noter que l'impact de ces difficultés n’est pas toujours identique selon les 

étiologies, comme indiqué dans les études de Lacroix et al. (2009), Williams et al. (2005), 

Wishart et al. (2007), ainsi que Whittington et Holland (2010). Selon Zaja et Rojahn (2008), il 

n'existe aucune preuve convaincante, suggérant qu'il puisse exister des différences 

significatives dans la reconnaissance des émotions faciales entre des groupes de personnes 

ayant un trouble du développement intellectuel d'étiologies diverses. C’est pourquoi, même 

s’il est important de poursuivre les recherches en fonction des syndromes, nous nous sommes 

focalisés sur une population présentant un trouble du développement intellectuel sans 

prendre en considération l’étiologie.   

 

3.2.2. Reconnaissance des expressions faciales émotionnelles et trouble du 
développement intellectuel d’étiologie inconnue 

 

En ce qui concerne la capacité de reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles chez les personnes présentant un trouble du développement intellectuel 

d’étiologie inconnue, les données de la littérature sont elles aussi assez hétérogènes et un 

nombre restreint de recherches y est consacré. Elles ont généralement abouti à la conclusion 

que les individus présentant un trouble du développement intellectuel d'origine inconnue 
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éprouvent des difficultés à reconnaître les expressions faciales émotionnelles. On retrouve 

aussi bien cette conclusion dans les études menées auprès d'enfants ou d'adultes présentant 

un trouble du développement intellectuel, ainsi que dans les études englobant un échantillon 

mixte d'adultes et d'enfants (pour revues de la littérature, voir Moore, 2001 ; Scotland et al., 

2015 ; Rojahn et al., 1995). 

 

Cependant, il convient de noter que les études menées dans ce domaine présentent 

des variations significatives en termes de méthodologie. Ces divergences méthodologiques 

rendent complexe la formulation de conclusions définitives quant à la présence et à l'étendue 

d’un trouble de la reconnaissance des émotions chez les personnes présentant un trouble du 

développement intellectuel. Nous allons maintenant évoquer quelques-uns des principaux 

facteurs influençant la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles retrouvés dans 

les différentes méthodologies.   

 

3.2.2.1. Les facteurs influençant la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles 

 

Les études sur la reconnaissance des émotions peuvent varier en termes de méthodes 

et de stimuli utilisés. Afin de recenser quelques facteurs importants influençant la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles, nous allons aborder quelques-unes 

des principales variations méthodologiques couramment observées dans ce domaine en 

fonction du lien avec l’émotion, des caractéristiques de la personne et enfin du type de tâche.  
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3.2.2.1.1. En lien avec l’émotion  
 

La facilité ou non à reconnaitre les expressions faciales émotionnelles semble être 

influencée par le type d’émotion. Selon Owen et al. (2001), l’expression faciale émotionnelle 

de dégoût serait la plus compliquée à reconnaître chez les personnes présentant un trouble 

du développement intellectuel, comparativement aux autres émotions de base. Rojahn et al. 

(1995) observent des difficultés plus importantes chez les personnes présentant un trouble 

du développement intellectuel à reconnaître l’expression faciale émotionnelle neutre 

comparativement aux expressions faciales émotionnelles de joie et de tristesse.   

 

L’intensité des expressions faciales émotionnelles semble également influencer la 

reconnaissance des émotions. Une étude menée par Cebula et al. (2017) a examiné la 

reconnaissance des émotions chez des enfants présentant un syndrome de Down, des enfants 

présentant un trouble du développement intellectuel non spécifique, ainsi que des enfants au 

développement typique appariés en fonction de l’âge mental. L’objectif principal était 

d'examiner dans quelle mesure l'exagération des expressions faciales émotionnelles et 

l'utilisation d'étiquettes émotionnelles affectaient la précision et la rapidité des réponses des 

participants. Pour cela, ils ont utilisé deux types d’expressions faciales émotionnelles. Des 

expressions faciales émotionnelles « véridiques » (provenant de la collection POFA d’Ekman 

& Friesen, 1976) et des émotions « exagérées » (les mêmes photos étaient utilisées, mais 

cette fois-ci elles étaient altérées informatiquement grâce au Facial Expressions of Emotion-

Stimuli and Tests series (FEEST : Young et al., 2002). L'étude comprenait deux sessions de tests 

distinctes. Dans la première session, la photographie d’une expression faciale émotionnelle 

était présentée à l'enfant. Sa mission consistait à identifier parmi trois propositions la 

personne qui exprimait la même émotion que celle ressentie par la personne sur la photo 
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(identification à choix forcée). Dans la seconde session, l’expression faciale émotionnelle 

éprouvée par la personne sur la photo était spécifiée verbalement à l'enfant, et il devait alors 

choisir le visage qui reflétait la même émotion. Les résultats de l'étude ont révélé des 

tendances communes à tous les groupes. Tout d'abord, les émotions exagérées ont contribué 

à améliorer la précision et la rapidité de la reconnaissance, tout comme le fait d'y associer le 

nom de l’émotion. Lorsque les expressions faciales émotionnelles étaient accentuées, cela 

offrait aux enfants une meilleure opportunité de détecter les indices visuels permettant 

d'identifier l’expression faciale émotionnelle (p. ex. froncement de sourcils, expression labiale 

particulière, etc.). Cela a donc renforcé leur capacité à discerner quelle émotion était 

exprimée et quelle en était la signification. Cependant, il est important de noter que les 

enfants présentant de syndrome de Down ont obtenu des performances inférieures à celles 

des enfants au développement typique, en particulier en ce qui concerne la reconnaissance 

de la peur. Par conséquent, il est possible de constater des disparités de performance dans la 

reconnaissance des émotions en fonction du type d'émotion et du profil de l'enfant. 

 

3.2.2.1.2. En lien avec les caractéristiques de la personne 
 

Comme nous l'avons précédemment constaté, les performances des enfants varient 

en fonction du type du trouble du développement intellectuel lorsqu'il s'agit de reconnaître 

différentes expressions faciales émotionnelles. Selon Rojahn et al. (1995) il existe un lien entre 

la capacité à reconnaître les émotions et le niveau de fonctionnement cognitif. En effet, dans 

leur revue de la littérature qui concerne vingt-et-une recherches expérimentales, ils observent 

que plus la déficience cognitive est importante, plus les déficits en reconnaissance des 

émotions le sont également. McKenzie et al. (2001) partagent également ce constat. En effet, 
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leurs résultats indiquent que les capacités de reconnaissance des émotions diminuent en 

même temps que le score au QI décroit. De plus, ces compétences ne sont pas les mêmes en 

fonction de l'âge de l'individu (vu qu’elles s’acquièrent au cours du développement). C'est 

pourquoi la plupart des études différencient la reconnaissance des émotions chez les adultes 

et chez les enfants/adolescents.  

 

Le niveau de langage semble également avoir un impact significatif sur les 

compétences émotionnelles des enfants, comme le suggère Lacroix et al. (2009). Leurs 

recherches indiquent que de solides compétences linguistiques peuvent jouer un rôle 

facilitateur dans la capacité des enfants à reconnaître les émotions. Dans leur étude, ils ont 

comparé les performances d'enfants présentant un syndrome de Williams ou un trouble du 

spectre de l'autisme à celles d'enfants au développement typique, en les appariant en 

fonction de leur niveau de compétence verbale dans une tâche de reconnaissance des 

émotions. Les résultats ont montré que les enfants présentant un syndrome de Williams ou 

un trouble du spectre de l’autisme et qui avaient de meilleures compétences linguistiques 

étaient plus à l'aise pour identifier certaines émotions, telles que la surprise ou la colère.  

 

Pochon et Declercq (2013) ont réalisé une étude longitudinale auprès d’enfants 

présentant un syndrome de Down, un trouble du développement intellectuel non spécifique 

et des enfants typiques appariés sur l’âge de développement avec des tâches qui ne 

demandaient pas de connaissance lexicale des émotions. Ils ont demandé aux participants de 

faire correspondre un stimulus auditif émotionnel (une vocalisation) avec un stimulus visuel 

émotionnel (une expression faciale). Les photographies d’expressions faciales émotionnelles 

et les vocalisations étaient liées aux six émotions de base (joie, tristesse, colère, peur, surprise 
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et dégoût). Les enfants étaient invités à pointer le visage correspondant sur un écran 

d’ordinateur, en réponse à la consigne "montrez-moi la personne qui a fait ce bruit" après 

avoir entendu la vocalisation humaine. Ils étaient évalués une fois par an pendant trois ans 

(trois sessions). À chaque session annuelle, les enfants présentant un syndrome de Down ne 

différaient pas significativement des autres dans la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles. Les résultats suggèrent que les enfants présentant un syndrome de Down 

développent leurs capacités de reconnaissance des expressions faciales émotionnelles de 

façon similaire aux autres enfants de même âge de développement. Selon les conclusions de 

Pochon et Declercq (2013), une connaissance plus approfondie du lexique émotionnel semble 

jouer un rôle dans les performances des enfants dans les tâches de reconnaissance 

émotionnelle. En effet, leur recherche suggère que les enfants présentant un syndrome de 

Down ou un trouble du développement intellectuel non spécifique obtiennent de meilleurs 

résultats dans les tâches de reconnaissance émotionnelle ne nécessitant pas une 

connaissance étendue du lexique émotionnel, par rapport à celles qui en exigent une. Ceci est 

une piste intéressante pour comprendre ce qui pourrait faciliter la reconnaissance des 

expressions faciales émotionnelles chez les enfants présentant un trouble du développement 

intellectuel. En outre toujours selon Pochon et Declercq (2013) les difficultés de 

reconnaissance des émotions rencontrées chez les enfants présentant un syndrome de Down 

ne doivent pas être interprétées comme un déficit global, mais plutôt comme l’expression 

d’une difficulté particulière à reconnaître certaines expressions faciales émotionnelles.  

 

Des études (Dunn, 1995 ; Dunn & Brophy, 2005) ont mis en évidence une corrélation 

positive entre le niveau de compétence linguistique, à la fois en réception et en expression, et 

le niveau de compréhension des émotions. Les variations interindividuelles observées dans le 
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développement de la compréhension des émotions semblent être principalement influencées 

par l'aspect pragmatique du langage (Harris et al., 2005). Les difficultés que rencontrent les 

enfants présentant un trouble du développement intellectuel en ce qui concerne la 

pragmatique du langage peuvent donc expliquer une partie de leurs difficultés de 

compréhension des émotions.  

 

Ces résultats ont tendance à montrer que les enfants présentant un trouble du 

développement intellectuel ont un manque de compréhension des étiquettes verbales 

émotionnelles. Les implications de ces résultats pour les futures études s’intéressant à la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles dans cette population, renforce la 

nécessité de concevoir des tâches non verbales.  

 

3.2.2.1.3. En lien avec le type de tâche 
 

Scotland et al. (2015) ont réalisé une étude pour évaluer l'impact du coût cognitif de 

la tâche, de la présence d'informations contextualisées et du style de traitement de 

l'information (global ou local) sur la reconnaissance des émotions. Leurs observations ont 

révélé que les performances en matière de reconnaissance d’expressions faciales 

émotionnelles étaient meilleures lorsque les photographies étaient contextualisées et que la 

charge cognitive requise par la tâche était faible (c'est-à-dire reconnaître une émotion 

contextualisée parmi un choix de deux). De plus, ils ont constaté que les individus présentant 

un trouble du développement intellectuel tendaient à adopter davantage un mode de 

traitement de l'information local (axé sur les détails) par rapport au groupe contrôle, qui 

préférait quant à lui plutôt une approche globale. En résumé, un processus de traitement de 
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l'information axé sur les détails était associé à de moins bonnes performances en matière de 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles, indépendamment du groupe auquel 

les participants appartenaient. Cela suggère que les expressions faciales émotionnelles sont 

plus facilement identifiables lorsque les visages sont perçus dans leur ensemble. Ainsi, le coût 

cognitif de la tâche, la contextualisation et le style de traitement de l'information influencent 

de manière significative la reconnaissance des émotions. Scotland et al. (2016) retrouvent 

aussi que la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles est meilleure chez les 

personnes présentant un trouble du développement intellectuel lorsque les images sont 

présentées en contexte (p. ex. une interaction sociale lors d’une promenade). En revanche, la 

présentation de dessins induit de moins bonnes performances. 

 

Il existe plusieurs tâches évaluant la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles (p. ex. Le Profile Of Nonverbal Sensitivity : PONS, Rosenthal & DePaulo, 1979	; 

Le Diagnostic Analysis of Non Verbal Accuracy : DANVA, Nowicki & Duke, 1994 ; l’Emotion 

Matching Task : EMT, Izard et al., 2003 ; le Multimodal Emotion Recognition Test : MERT, 

Bänziger et al. 2009 ; l’Emotion Recognition Index : ERI, Scherer & Scherer, 2011 ; etc.). Ces 

tâches proposent l’évaluation de la reconnaissance des émotions à partir des gestes, de la 

prosodie ou encore des expressions faciales émotionnelles. Cependant les mesures sont 

réalisées avec des stimuli différents. En effet, certains utilisent des photos de visages (DANVA, 

ERI, EMT), d’autres utilisent des vidéos (PONS), d’autres encore proposent les deux (MERT). 

En outre, les consignes sont différentes. Pour l’EMT, il est demandé aux enfants d’associer 

deux visages qui expriment la même émotion, de donner un mot émotionnel qui caractérise 

le visage présenté ou de pointer du doigt le visage qui correspond à l’émotion énoncée. Pour 

l’ERI et le DANVA, l’enfant doit associer un mot émotionnel (joie, tristesse, colère...) 
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correspondant à la photo qu’il vient de voir. Cela nécessite d’avoir accès à la lecture, ce qui 

n’est pas le cas chez la plupart des personnes présentant un trouble du développement 

intellectuel. 

 

De plus, la majorité des tâches font appel à une reconnaissance explicite des émotions. 

Dans le cas du trouble du développement intellectuel, il a été démontré que les performances 

dans les tâches implicites étaient supérieures à celles des tâches explicites. En effet, lorsque 

l’on s’intéresse aux travaux portant sur la mémoire à court terme et plus particulièrement la 

mémoire explicite (qui nécessite une récupération des informations de manière 

intentionnelle), les résultats montrent que les performances des personnes présentant un 

trouble du développement intellectuel sont nettement inférieures à celles des participants 

contrôle de même âge chronologique. Les différences sont moins importantes lorsqu’on les 

compare avec des participants contrôle d’âge mental équivalent (pour une méta-analyse, voir 

Lifshitz et al., 2011). A contrario, les études portant sur la mémoire implicite (qui n’évaluent 

pas la récupération intentionnelle d’informations stockées en mémoire à long terme et 

reposant davantage sur les effets facilitateurs des expériences antérieures sans que la 

personne ait l'intention consciente de récupérer de ces informations) concluent de manière 

quasi systématique qu’elle ne serait pas altérée chez les personnes présentant un trouble du 

développement intellectuel (Vinter & Detable, 2003 ; Detable & Vinter, 2004 ; Detable & 

Vinter, 2006 ; Vicari et al., 2007 ; Bussy et al., 2011 ; Witt et al., 2013). De plus, les tâches 

utilisées de nature explicite requièrent l’apprentissage de nouvelles procédures, la 

mémorisation de la consigne ainsi que l’activation d’une attention soutenue. Chez les 

personnes présentant un trouble du développement intellectuel, avoir recours à des tâches 

de nature plus implicite (ne nécessitant que très peu de ressources cognitives, car réalisées 
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en dehors de toute conscience) semblent pertinent (Vicari, 2001). Ainsi, il serait intéressant 

d’évaluer la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles par le biais d’une tâche 

plus implicite.  

 

Pour conclure, malgré la disponibilité de nombreuses tâches destinées à évaluer la 

capacité de reconnaissance des expressions faciales émotionnelles, leur adaptation aux 

besoins des individus présentant un trouble du développement intellectuel demeure 

largement insuffisante.
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Comme nous avons pu le mettre en évidence dans ces trois chapitres théoriques, les 

expressions faciales émotionnelles jouent un rôle essentiel, tant pour la régulation des 

relations interpersonnelles, que pour l’adaptation de manière générale. Selon Mikolajczak et 

al. (2023), l’identification des émotions d’autrui est primordiale car elle participe à la 

régulation des échanges interpersonnels. Luminet et Lenoir (2006) définissent trois capacités 

émotionnelles fondamentales : la différenciation, l’identification et la verbalisation. Le 

développement est séquentiel (premièrement la différenciation, ensuite l’identification et 

enfin la verbalisation), chacune de ces capacités dépend de certains acquis de la capacité 

précédente (Borke, 1971). Fréquemment, la distinction entre différenciation et identification 

est amalgamée sous le terme général de « reconnaissance des émotions ». 

 

Les expressions faciales émotionnelles sont centrales, car le visage est considéré 

comme la source la plus abondante en informations émotionnelles (Frijda & Tcherkassof, 

1997), principalement en raison de sa visibilité constante pour l'interlocuteur et de sa capacité 

à communiquer une vaste gamme de messages (Philippot, 2013). Selon Mikolajczak, et al. 

(2023), les expressions faciales émotionnelles jouent un rôle essentiel dans la communication 

non verbale. Elles constituent même le principal canal de cette communication pour exprimer 

les émotions (Fusar-Poli et al., 2009). Les expressions faciales émotionnelles véhiculent des 

informations importantes sur l’émetteur notamment concernant ses besoins, ses motivations 

et ses intentions (Stewart & Singh, 1995). En outre, des études montrent clairement qu’il 

existe un lien entre les expressions faciales émotionnelles et les tendances à l'action (Scherer 

et al., 2021 ; Scherer & Grandjean, 2008 ; Seidel et al., 2010).  
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L’analyse de la littérature nous a également permis de recenser un déficit dans la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez les personnes présentant un 

trouble du développement intellectuel. Cependant, on observe beaucoup de variations des 

résultats entre les différentes études concernant la discrimination et l’identification des 

expressions faciales émotionnelles, que ce soit dans les populations au développement 

typique ou atypique. Ces variations peuvent en partie s’expliquer par les différences dans les 

groupes recrutés, mais surtout par la grande hétérogénéité dans les méthodologies utilisées. 

 

Dans les interactions sociales quotidiennes, nous sommes souvent confrontés à des 

situations dans lesquelles nous devons décider d'approcher ou d'éviter d'autres personnes. 

Parce que ces personnes sont inconnues, nos décisions sont entre autres guidées par 

l'expression faciale. Des études relatives aux phénotypes sociocognitifs de certains syndromes 

spécifiques (notamment à l’hypersociabilité et à l’isolement social) se sont intéressées à la 

tendance d’approche ou d’évitement des visages d'inconnus. L’Approachability Task (Adolphs 

et al., 1998) a été utilisé chez des personnes présentant un syndrome de Williams, de Down, 

l’X fragile ou encore un trouble du spectre de l’autisme (Bellugi et al., 1999 ; Jones et al., 2000 ; 

Frigerio et al., 2006 ; Porter et al., 2007 ; Williams et al., 2014 ; Adolphs et al., 2001). Cette 

tâche intéressante permet d’évaluer le jugement social des visages comme plus approchable 

ou moins approchable. Cependant les conclusions des études employant ces mesures ont 

généré des conclusions divergentes en fonction de la nature des stimuli employés dans les 

tâches, principalement par la présence ou non d’expressions faciales émotionnelles. En outre, 

selon Porter et al. (2007), il est important que les recherches futures prennent en compte les 

capacités de reconnaissance des émotions lors de l'utilisation de la tâche d'approche sociale.  
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À notre connaissance, jusqu'à présent, la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles a été essentiellement évaluée au moyen de tâches évaluant des connaissances 

explicites, soit en identifiant l'émotion ressentie par une personne à partir de son expression 

faciale, soit en associant une émotion spécifique à une expression faciale. Winter et Franck 

(2009) ont soulevé cette limitation, en mettant en évidence que de telles tâches ne 

permettent pas d'explorer la signification sociale des expressions faciales émotionnelles. 

Pourtant, cette dimension revêt une grande importance, car comme nous l'avons 

précédemment constaté, les expressions faciales émotionnelles servent, entre autres, à 

informer l'individu sur la qualité de la relation interpersonnelle, ce qui lui permet ensuite 

d'adapter son comportement en conséquence. C’est pourquoi, afin d'approfondir notre 

compréhension de la capacité des personnes présentant un trouble du développement 

intellectuel dans la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles, nous proposons 

d'utiliser une nouvelle méthodologie qui ne fait pas directement appel aux processus 

explicites, la « Stop Distance Task ». Cette tâche a été élaborée par Miller et al. (2013) dans le 

but d'étudier si les expressions faciales émotionnelles faisaient partie des variables 

influençant les distances interpersonnelles. Il s’agit d’une tâche informatisée qui implique une 

réponse comportementale lorsque le participant estime que la personne sur la photo se 

trouve à une distance suffisante de lui. Le participant doit alors appuyer sur une touche du 

clavier afin de stopper le déplacement de photographies représentant diverses expressions 

faciales émotionnelles.  

 

 

 



Chapitre 4 : problématique générale 

123 

Nous appuyant sur la méthodologie de la « Stop Distance Task », nous avons conduit 

une première étude exploratoire cherchant à déterminer si cette tâche était adaptée pour 

tester la discrimination des expressions faciales émotionnelles chez les enfants et adolescents 

au développement typique et chez ceux présentant un trouble du développement intellectuel. 

 

Enfin, l’objectif de notre deuxième étude consistait à proposer au sein d’une seule et 

unique tâche informatisée plusieurs paradigmes expérimentaux visant l’évaluation de la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles. Trois tâches d’évaluation ont été 

proposées : la « Stop Distance Task » (une tâche comportementale, non verbale, à tendance 

implicite), une tâche d'identification explicite à choix forcé, et une tâche d'évaluation de la 

valence émotionnelle. Nous avons comparé ces résultats à ceux d'un groupe témoin apparié 

en termes d'âge chronologique, ainsi qu'à un groupe témoin apparié en termes d'âge mental 

(en Yoked control). Cette comparaison visait à déterminer s'il existait un déficit, un retard dans 

la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles, ou si les performances en 

reconnaissance des émotions dépendaient du type de mesure utilisé. 

 

L’objectif de cette thèse était donc double : accroitre les connaissances à propos des 

capacités de reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez les enfants et 

adolescent au développement typique et ceux présentant un trouble du développement 

intellectuel ainsi que tester auprès d’eux une nouvelle mesure. 



 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

Chapitre 5 : étude 1. Programmation et utilisation 

d’une tâche informatisée mesurant l’impact des 

expressions faciales émotionnelles sur les distances 

interpersonnelles chez des enfants et adolescents au 

développement typique et ceux présentant un trouble 

du développement intellectuel : la Stop Distance Task. 
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5.1. Contexte et objectifs de l’étude 

 

5.1.1. Problématique générale 
 

 Pour pallier aux limitations des tâches traditionnellement employées pour évaluer la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles, Miller et al. (2013) ont introduit pour 

la première fois une tâche informatisée avec une mesure comportementale reposant sur les 

distances interpersonnelles. Leur étude a porté sur des jeunes adultes au développement 

typique, mais cette nouvelle approche pourrait également être appliquée chez des 

populations plus jeunes et/ou présentant des troubles du neurodéveloppement. En effet, 

cette tâche ne demandant pas un accès au lexique émotionnel, requiert une faible charge 

cognitive et présente des caractéristiques proches des mesures implicites.  

 

Cette tâche s’appuie sur les recherches de Hall (1963, 1969) qui définissent pour la 

première fois le concept de distance interpersonnelle comme un espace instauré de manière 

inconsciente par et entre les individus. Miller et al. (2013) se posent alors la question de savoir 

dans quelle mesure les expressions faciales émotionnelles ont une incidence sur les 

préférences en matière d'approche. Cette interrogation revêt une importance particulière en 

raison des informations transmissent par les expressions faciales émotionnelles et les 

comportements d’approche ou d’évitement qui en résultent, comme nous l’avons 

précédemment décrit. Ces auteurs ont donc programmé une tâche informatisée, la Stop 

Distance Task (SDT) avec pour objectif de mesurer les variations de distance interpersonnelle 

en fonction des différentes expressions faciales émotionnelles. Dans la version originale de 

cette tâche, le participant se trouve face à un ordinateur Dell Latitude D630® dans une pièce 

isolée. Afin de représenter symboliquement sa position une cible se trouve sur le côté gauche 
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de l’écran avec pour légende « Vous êtes ici » (Figure 12). Sur le côté droit, il y a une 

photographie d’un visage avec une expression faciale émotionnelle (appelée approacher). 

Entre la cible et cette photographie on trouve une ligne d’une distance de 11 000 twips (unité 

de distance dans le logiciel utilisé Visual Basic®).  

 

Figure 12 

Tâche informatisée stop-distance issue du l’étude de Miller et al. (2013) 

 

 

Lorsque l’essai commence, l’approacher se rapproche de la cible. La tâche du 

participant consiste à appuyer sur la barre espace du clavier afin de stopper l’avancée de 

l’approacher lorsque la distance interpersonnelle est jugée satisfaisante. Pour chaque nouvel 

essai, une nouvelle photographie d’approacher est présentée avec différentes 

caractéristiques :  

• le sexe (homme/femme) ; 

• l’âge (jeune : 19-31 ans, moyen jeune : 39-55 ans, âgée : 69-80 ans) ;  

• l’expression faciale émotionnelle (joie, neutre, tristesse, peur et colère). 
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Les photographies sont présentées de manière aléatoire (trente visages au total) et 

ont été sélectionnées dans la banque de données FACES (Ebner et al., 2010). Cette base de 

données de stimuli expérimentaux a été créé afin de faire varier systématiquement 

l’expression faciale émotionnelle et l’âge. Pour cela, les chercheurs ont compilé des 

photographies couleur de haute qualité de femmes et d’hommes jeunes, d’âge moyen et plus 

âgés, affichant chacun six expressions faciales : neutralité, tristesse, dégoût, peur, colère et 

joie (Figure 13). Toutes les personnes photographiées ont été formées à la réalisation des 

expressions faciales émotionnelles à l’aide d’un manuel, basé sur les travaux d’Ekman et 

Friesen (2003). Cette banque de données est bien adaptée (avec un large éventail d’âge et de 

visages affichant des expressions différentes) pour étudier les questions de développement 

et autres recherches sur les émotions, la motivation et la cognition, ainsi que leurs interactions 

(Ebner et al., 2010). Miller et al. (2013) ont administré aux participants trois blocs comprenant 

chacun trente essais, totalisant quatre-vingt-dix essais dans un ordre aléatoire. Ils calculent la 

distance moyenne en twips entre l’icône « Vous êtes ici » et l’expression faciale en fonction 

du sexe et de l’expression émotionnelle. Cette valeur est la variable dépendante dans cette 

tâche.  

 

Figure 13 

Exemples de visages provenant de la base de données FACES (Ebner et al., 2010), comprenant 
des photographie couleur de jeunes, d’adulte et de personnes plus âgés, homme et femmes, 
illustrant les cinq expressions faciales émotionnelles de l’étude de Miller et al. (2013) 
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Les auteurs ont constaté que la distance d’approche dépendait de l’expression faciale 

émotionnelle des personnes figurant sur la photo. En général, les participants permettaient 

aux personnes exprimant de la joie de s'approcher le plus près, suivies par celles avec une 

expression neutre, puis celles exprimant de la tristesse, et enfin, ils maintiennent la plus 

grande distance avec les personnes exprimant de la colère. Selon Miller et al. (2013), cela 

s’explique par le fait que les expressions faciales émotionnelles traduisent l’état émotionnel 

des personnes et donc les possibilités d’interactions avec celles-ci. Les expressions faciales 

émotionnelles à valence positive ou négative fonctionnent comme des stimuli appétitifs ou 

aversifs, induisant ainsi soit un comportement d’approche, soit d’évitement (Seidel et al., 

2010). Le principe expérimental est proche de celui de l’Approachability task (Adolphs et al., 

1998) permettant de mesurer à l’aide d’une échelle de Likert les tendances à l’approche en 

fonction de photographies de visages, à la différence près que la réponse à fournir est plus 

écologique.   

 

5.1.2. Objectifs de la recherche 
 

L’objectif principal de cette étude est de déterminer si la Stop Distance Task proposée 

par Miller et al. (2013) est adaptée pour tester la discrimination des expressions faciales 

émotionnelles chez les enfants et adolescents au développement typique et ceux présentant 

un trouble du développement intellectuel. Le second objectif est d’observer si ces derniers 

laissent approcher les personnes à des distances différentes en fonction des expressions 

faciales émotionnelles. Si c’est le cas, cela signifie non seulement qu’ils discriminent ces 

expressions faciales émotionnelles, mais également qu’ils perçoivent leurs différentes 

significations en termes de possibilités d’interactions sociales.  
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En considérant les résultats de Miller et al. (2013), se pose la question de savoir si nous 

allons observer la même séquence chez les individus au développement typique et chez les 

personnes présentant un trouble du développement intellectuel. Plus précisément, nous 

souhaitons observer si ces derniers laissent plus ou moins approcher en fonction des 

différentes expressions faciales émotionnelles comparativement à des enfants et adolescents 

au développement typique de même âge mental et de même âge chronologique. Si c’est le 

cas, cela signifie non seulement qu’ils discriminent ces expressions faciales émotionnelles, 

mais également qu’ils perçoivent leurs différentes significations en termes de possibilités 

d’interactions sociales.  

 

En nous appuyant sur les résultats obtenus par Porter et al. (2007), nous faisons 

l’hypothèse que les participants présentant un trouble du développement intellectuel ne se 

laisseront pas approcher à la même distance par les personnes selon les émotions qu’elles 

expriment. Concernant l’ordre des distances interpersonnelles selon l’expression faciale 

émotionnelle, nous nous attendons à observer une séquence similaire à celle de l’étude de 

Miller et al. (2013), à la fois chez les participants avec un trouble du développement 

intellectuel et chez ceux au développement typique. Ils devraient maintenir les personnes 

exprimant de la colère à une plus grande distance, et autoriser ceux qui expriment de la joie 

à s’avancer plus près d’eux. Toutefois, au vu des résultats des études antérieures qui montrent 

des difficultés à discriminer certaines émotions, nous nous attendons également à observer 

un pattern moins différencié chez les personnes présentant un trouble du développement 

intellectuel et ceux au développement typique de même âge mental comparativement aux 

participants de même âge chronologique. 
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Par ailleurs, toujours à partir des résultats de Porter et al. (2007) nous supposons que 

les participants présentant un trouble du développement intellectuel se laisseront 

globalement plus approcher que les participants au développement typique, et ce quelle que 

soit l’expression faciale émotionnelle présentée. Pour pouvoir répondre à cette question, 

nous avons ajouté une condition contrôle de mesure de temps de réponse. En effet, deux 

explications peuvent être envisagées : une distance interpersonnelle plus faible pourrait être 

la conséquence d’un traitement de l’information plus lent, et donc un temps de réaction plus 

long avant l’émission de la réponse, ou alors refléter une réelle tendance à adopter des 

distances interpersonnelles plus faibles dans la vie réelle.  

 

5.2. Méthodologie 

 

5.2.1. Participants 
 

Initialement, 197 jeunes ont participé à cette première étude après exclusion des 

participants n’ayant pas été jusqu’au bout de la tâche. Deux participants n’ont pas souhaité 

terminer la passation par manque de motivation et deux autres ne semblaient pas avoir bien 

compris les consignes. Les participants formaient trois groupes : le groupe DI, le groupe AM 

et le groupe AC. 

 

 Le groupe DI est composé de 77 enfants et adolescents présentant un trouble du 

développement intellectuel léger à modéré, dont 43 garçons (55,8 %) et 34 filles (44,2 %). Ils 

ont été recrutés dans des Service d’Éducation Spéciale et de Soins à Domicile (SESSAD), des 

Instituts Médico-Éducatifs (IME) et des Instituts Médico-Professionnel (IMPro) de la région 
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des Hauts-de-France. L’âge moyen de notre échantillon est de 14,48 ans (ET = 1,49). Le score 

moyen aux Matrices Progressives de Raven colorées est de 22,71 (ET = 5,67). 

Le groupe AM est composé de 76 enfants au développement typique, dont 40 garçons 

(52,6 %) et 36 filles (47,4 %). Ils ont été recrutés dans des écoles primaires de la région des 

Hauts-de-France. L’âge moyen de notre échantillon est de 8,51 ans (ET = 1,37). Le score moyen 

aux Matrices Progressives de Raven colorées est de 26,42 (ET = 4,62). 

 

Le groupe AC est composé de 44 adolescents au développement typique dont 

24 garçons (54,5 %) et 20 filles (45,5 %). Ils ont été recrutés dans des collèges et lycées de la 

région des Hauts-de-France. L’âge moyen de notre échantillon est de 14,29 ans (ET = 1,3). Le 

score moyen aux Matrices Progressives de Raven colorées est de 31,07 (ET = 3,81). 

 

5.2.2. Mesures 
 

5.2.2.1. Mesure de l’intelligence fluide  

 

 Les Matrices Progressives de Raven couleur (MPRC) (Raven1998) sont utilisées afin 

d’obtenir une mesure de l’intelligence fluide chez nos participants. Il s’agit du test de 

référence pour l’évaluation du facteur g, qui est adapté aux enfants et aux personnes 

présentant un trouble du développement intellectuel. En effet, cette épreuve non verbale 

permet de mesurer la capacité inductive, une des caractéristiques essentielles de 

l’intelligence, avec de nombreux bénéfices (rapidité de passation, ne dépendant pas des 

connaissances acquises, adaptée aux personnes présentant des problèmes moteurs ou de 

communication, etc.).  
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La tâche est constituée de trois sous échelles (A, Ab et B) organisées selon un ordre 

croissant de difficulté. Chaque série se compose de douze items représentant des figures 

géométriques abstraites en couleurs comportant à chaque fois une partie manquante, soit 

trente-six items au total. Pour chaque item, le participant doit analyser la planche pour en 

dégager une loi de construction (induction) puis indiquer parmi un choix de six figures 

abstraites, laquelle correspond à ce principe organisateur (déduction). Pour chaque bonne 

réponse le participant reçoit un point ce qui permet d’obtenir un score brut allant de 0 à 36. 

Le choix d’utiliser le score brut est retenu afin de limiter les interprétations erronées sur les 

patterns de performances obtenues qui auraient pu être confondues avec des différences 

d’aptitudes intellectuelles. C’est ce score qui permet d’obtenir une approximation rapide des 

capacités intellectuelles. Cela nous permet réaliser un appariement entre les participants 

présentant un trouble du développement intellectuel (DI) et les enfants typiques (AM). 

 

5.2.3.2. Mesure de la distance interpersonnelle 

 

5.2.3.2.1. Stop Distance Task (SDT) 
 
 

Dans notre étude, nous avons reproduit la tâche informatisée de type Stop-Distance 

Task (SDT) à l’aide du logiciel Inquisit 5 Lab développé par la compagnie Millisecond Software® 

(Draine, 1998). La tâche a été conçue pour être attractive afin de rendre l’expérience plus 

motivante. Quelques modifications par rapport à la version initiale de la SDT de Miller et al. 

(2013) ont été apportées (Figure 14).  

 



Chapitre 5 : étude 1 

133 

Dans un premier temps, nous avons remplacé la cible « Vous êtes ici » (censée désigner 

la position du participant) par une réelle photographie du participant. Cette modification a 

pour but de faciliter la compréhension de la consigne et favoriser une identification du 

participant à la cible. De plus, une phase d’entraînement de cinq essais a été ajoutée afin de 

vérifier la bonne compréhension de la consigne.  

 

La seconde modification que nous avons apportée concerne la vitesse d’avancée des 

photographies des expressions faciales émotionnelles. Nous avons fait le choix de ralentir la 

vitesse à 273,2 pixels par seconde afin que les participants aient plus de temps pour 

discriminer les expressions faciales émotionnelles présentées. Nous avons également ajouté 

l’expression faciale émotionnelle de dégoût (qui était absente de la version initiale). La 

sélection des photos des expressions faciales émotionnelles approchantes a été réalisée dans 

la même banque de données FACES (Ebner et al., 2010). Les caractéristiques des 

photographies sont les suivantes :  

• le sexe de l’approacher (homme/femme) ;  

• l’âge de l’approacher (jeune : 19-31 ans, moyen jeune : 39-55 ans, âgé : 69-80 ans) ; 

• l’expression faciale émotionnelle de l’approacher (neutre, joie, tristesse, peur, dégoût 

et colère). 

 

Au total trente-six photographies différentes (Annexe A) sont présentées de manière 

aléatoire. Ces trente-six essais constituent un bloc. L’expérience est composée au total de 

trois blocs, soit cent-huit essais présentés dans un ordre aléatoire (avec la possibilité de faire 

une pause entre chaque bloc si le participant en a besoin). Nous calculons la distance moyenne 

(en pixel) entre la photographie du participant et la photographie de l’approacher. L’interface 
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a été épurée au maximum afin d’éviter un effet distracteur. Seules les deux photographies 

apparaissent à l’écran sur un fond uniforme gris. Les photographies se dirigent vers la photo 

du participant de manière fluide, à vitesse constante et en ligne droite.   

 

Figure 14 

Nouvelle version de la SDT utilisée dans cette étude. L’avatar (à gauche) représente 
l’emplacement du participant, où se trouve sa photographie. Dans cet essai, l’expression 
faciale émotionnelle (à droite) correspond au dégoût 
 

 

 

5.2.2.2.2. Tâche contrôle 
 

La tâche contrôle permet de déterminer le temps de réaction moyen des participants. 

En effet, il est important de contrôler si nos participants veulent réellement laisser plus 

approcher les visages ou si simplement ils mettent plus de temps à réagir. Pour cela, le 

participant est face à l’écran d’ordinateur sur lequel se trouve un rectangle noir à droite. 

Lorsque l’essai débute, ce rectangle se déplace vers la gauche. Au cours de son parcours, le 

273,2 pixels/seconde 
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rectangle noir change de couleur et devient rouge. Ce changement de couleur peut se 

produire soit au premier quart du parcours (C75), à la moitié (C50), ou au troisième quart 

(C25) (Figure 15). Le participant a pour consigne d’appuyer sur la barre espace du clavier dès 

qu’il perçoit le changement de couleur. Son temps de réaction est alors enregistré pour 

chaque essai. Tout comme pour notre version modifiée de la SDT, il y a tout d’abord une phase 

d’entraînement de cinq essais afin de familiariser le jeune avec la tâche et de s’assurer qu’il a 

bien compris. Ensuite la tâche contrôle débute pour une série de trente essais de manière 

aléatoire.  

 

 

Figure 15 

Tâche contrôle : au début de l’essai, un rectangle noir apparaît à droite de l’écran (1), puis il se 
déplace vers la gauche, et change de couleur soit à un quart du parcours (2), à la moitié du 
parcours (3), ou aux trois quarts du parcours (4)  

 
 
 
 
 
 
 

Départ C75 

C50 C25 
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5.2.3. Procédures 
 

5.2.3.1. Procédure expérimentale  

 

Les passations ont été réalisées individuellement, dans un lieu isolé et calme. Pour les 

participants au développement typique, les passations ont été effectuées au sein de leur 

établissement scolaire. Pour les participants présentant un trouble du développement 

intellectuel, elles se sont déroulées au sein de leur structure d’accueil. Avant de débuter, les 

participants devaient lire et signer un formulaire de consentement éclairé afin de confirmer 

leur accord pour participer à cette recherche. Ce n’est qu’à partir de ce moment que les 

épreuves pouvaient démarrer. Pour commencer, les participants ont été évalués à l'aide des 

Progressive Matrices de Raven afin de mesurer leur niveau de raisonnement analogique. 

L'expérimentateur notait les réponses sur une grille de correction (Annexe B), en veillant à ce 

que le participant ne puisse pas voir les réponses. Ensuite, les participants étaient testés avec 

les tâches informatisées selon un protocole expérimental (Annexe C). Avant de lancer le 

logiciel, une photographie numérique du participant était prise sur un fond neutre blanc pour 

être intégrée dans le script Inquisit Lab 5. Cette photographie était effacée devant le 

participant juste après l’épreuve. Une fois cette étape terminée, la passation pouvait débuter. 

La consigne était la suivante : « Cette recherche s’intéresse aux choix. Pour cela, nous allons 

faire un petit jeu sur l’ordinateur. On va dire que tu es en promenade et que tu vas rencontrer 

des gens. Tu seras ici (montrer l’endroit sur l’écran). Tu verras, il y aura une photo de toi. Des 

personnes viendront d’ici (montrer). Tu dois décider si tu veux que la personne vienne vers 

toi. Quand tu veux que la personne s’arrête d’avancer vers toi, tu appuies sur la barre espace 

(montrer). Par contre, si tu veux que la personne continue d’avancer vers toi, n’appuie pas. Si 

tu es d’accord pour jouer et que tu as bien compris, nous allons commencer. Es-tu prêt à 
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commencer ? ». Afin de ne pas influencer les réponses et de garantir le côté implicite de la 

tâche, les participants n’étaient pas informés qu’on testait la reconnaissance des émotions. 

En outre afin de renforcer la compréhension des consignes, elles étaient intégrées au script 

avec un séquentiel visuel, juste avant le début du premier essai d’entraînement (Figure 16). 

 

Figure 16 

Consigne de la Stop Distance Task avec séquentiel visuel affichée sur l'écran d'ordinateur 
 

 
 

 Après avoir expliqué les consignes, cinq essais étaient proposés aux participants afin 

de s’assurer de leur compréhension. S’ils n’avaient pas bien compris, il était possible de 

recommencer les essais, sinon la phase test débutait. Celle-ci comportait trois blocs de trente-

six essais, soit cent-huit essais au total. Chaque photographie était présentée à plusieurs 

reprises de manière aléatoire. Entre chaque bloc un message de félicitation (Figure 17) était 

adressé aux participants afin de les encourager et de leur permettre de faire une pause. En 

effet, cette tâche restait assez longue et répétitive. 
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Figure 17 

Message de félicitation aux participants affiché sur l'écran d'ordinateur et permettant de faire 
une pause entre les blocs 1 et 2 puis 2 et 3 
 

 
 
 

Une fois la phase test terminée, la tâche contrôle débutait. La consigne était la 

suivante : « Nous allons faire un autre petit jeu sur l’ordinateur. Sur l’écran, il va y avoir un 

rectangle de couleur noire qui va se déplacer de la droite vers la gauche (montrer). Quand ce 

rectangle va devenir de couleur rouge, tu dois appuyer aussi vite que possible sur la barre 

espace du clavier (montrer). Si tu es d’accord pour jouer et que tu as bien compris, nous allons 

commencer. Es-tu prêt à commencer ? ». De même que dans la Stop Distance Task, les 

consignes étaient présentées en même temps avec un séquentiel visuel (Figure 18). Il y avait 

ensuite cinq essais d’entraînement pour familiariser les participants à la tâche, suivis de la 

phase test comprenant un unique bloc de trente essais. À la fin de la passation, la 

photographie des participants était effacée devant eux. Enfin, ils recevaient une explication 

sur l’objectif réel de la recherche. La figure 19, reprend schématiquement la procédure 

expérimentale. 



Chapitre 5 : étude 1 

139 

Figure 18 

Consigne de la tâche contrôle avec séquentiel visuel affichée sur l'écran d'ordinateur 
 

 

 

Figure 19 

Schéma récapitulatif de la procédure. 
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5.2.3.2. Plan expérimental et hypothèses opérationnelles 

 

Notre première variable indépendante (VI) est le groupe (DI, AM, AC). La seconde VI 

est le type d’expression faciale émotionnelle (joie, peur, tristesse, colère, dégoût, neutre). 

Notre variable dépendante (VD) est la distance interpersonnelle (mesurée en pixels) entre la 

photo du participant et l’approacher. Le plan d’expérience est de la forme S <G3> * T6, où G 

représente le groupe et T le type d’expression faciale émotionnelle. Les participants sont 

répartis dans trois groupes indépendants et croisés avec les six modalités de la variable type 

d’expression faciale émotionnelle. Il s’agit donc d’effectuer une comparaison entre nos trois 

groupes, entre les six types d’expression faciale émotionnelle en mesures appariées, et 

d’examiner l’effet d’interaction entre les deux VI (groupe et type d’expression faciale 

émotionnelle).  

 

Nos hypothèses opérationnelles sont les suivantes :  

(a) Les distances interpersonnelles pour toutes les expressions faciales émotionnelles 

seront plus courtes dans le groupe DI comparé aux groupes AM et AC. En d’autres 

termes nous nous attendons à retrouver un effet simple de la variable « groupe » sur 

la distance d’approche pour toutes les expressions faciales émotionnelles confondues 

(effets inter-sujets). 

(b) Les distances interpersonnelles seront différentes pour chaque expression faciale 

émotionnelle dans les trois groupes. En d’autres termes nous nous attendons à 

retrouver un effet simple de la variable « expression faciale émotionnelle » sur la 

distance d’approche (effets intra-sujets). Cela nous permettra de conclure que les 

expressions faciales émotionnelles ont bien été discriminées. Plus précisément nous 
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nous attendons à retrouver le pattern suivant pour les expressions faciales 

émotionnelles : joie, puis neutre, suivies de tristesse, peur, dégoût et enfin de colère 

(de la plus petite distance d’approche à la plus grande).  

(c) Comparativement au pattern retrouvé sur notre échantillon total, nous nous 

attendons à des variations concernant ce pattern des distances interpersonnelles 

selon le type d’expression faciale émotionnelle pour les groupes DI et AM en raison de 

difficultés concernant la discrimination de certaines émotions. Pour le AC nous nous 

attendons en revanche à retrouver le même pattern que celui de Miller et al. (2013). 

 

5.2.3.3. Éthique et déontologie 

 

Nous nous sommes assurés au préalable que la conduite de notre étude était réalisée 

conformément aux recherches comprenant des données humaines en accord avec la 

déclaration d'Helsinki révisée en 2013. Nous avons donc été vigilants à garantir le respect de 

la dignité, de l'autonomie et des droits des participants à la recherche. 

 

Tous les participants étaient volontaires et non rémunérés. Étant tous mineurs, leurs 

responsables légaux ont reçu une lettre d’information concernant l’étude et ont dû remplir 

un formulaire de consentement éclairé autorisant ou non la participation du jeune (Annexe 

D). De plus, le jour de la passation, le participant devait remplir un consentement éclairé 

adapté, inspiré du facile à lire et à comprendre (FALC) (Annexe E) et il lui était rappelé qu’il 

pouvait se retirer de l’étude à tout moment sans conséquence pour lui.  
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Afin de garantir l’anonymat des données récoltées, chaque participant se voyait 

attribuer un code comprenant le sexe (Garçon=1, Fille=2), les initiales (Prénom, Nom), la date 

de naissance (jjmmaa) et la population (DI/Typique).  

 

5.3. Résultats 

 

L’ensemble des analyses statistiques ont été effectuées à l’aide du logiciel Jamovi (The 

Jamovi projet, 2023). L’analyse statistique des résultats comprends deux parties : la première 

partie concerne l’analyse descriptive de notre population, la seconde comporte les analyses 

statistiques pour la Stop Distance Task, la tâche contrôle et des statistiques complémentaires. 

 

5.3.1. Analyse descriptive 
 

Notre population était composée de trois groupes : le groupe DI (77 adolescents dont 

43 garçons et 34 filles présentant un trouble du développement intellectuel), le groupe AM 

(76 enfants dont 40 garçons et 36 filles au développement typique) et le groupe AC (44 

adolescents dont 24 garçons et 20 filles au développement typique). Notre échantillon total 

comprenait 197 participants (Tableau 5).  

 

Nous avons vérifié qu’il n’existait pas de différence significative entre la moyenne 

d’âge chronologique du groupe DI et celle du groupe AC. Les conditions de normalité n’étant 

pas respectées nous avons effectué une analyse non paramétrique. Le test de comparaison 

pour échantillon indépendant U de Mann-Whitney met en évidence qu’il n’existe pas de 

différence significative entre ces deux moyennes (U = 1551 ; p > 0,05).  
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Tableau 5 
Statistiques descriptives de la population de l’étude 1 

 Groupe DI 
(n = 77) 

Groupe AM 
(n = 76) 

Groupe AC 
(n = 44) 

 
Moyenne (Écart type) Moyenne (Écart type) Moyenne (Écart type) 

Âge 
chronologique 

14,48 (1,49) 8,51 (1,31) 14,29 (1,3) 

Score aux 
MPRC 

22,71 (5,67) 26,42 (4,62) 31,07 (3,81) 

 

En revanche, la comparaison entre la moyenne des scores aux Progressives Matrices 

de Raven du groupe DI et celle du groupe AM est significative (t(151)= - 4,43 ; p < 0,001). 

Cependant, si on traduit ces scores en âges de développement, on constate un écart d’âge de 

seulement 6 mois entre les deux groupes. En effet, quand on s’intéresse aux scores étalonnés, 

le score moyen du groupe AM correspond au score obtenu par les enfants de 8 ans, et celui 

du groupe DI correspond au score obtenu par les enfants de 7 ans et demi. Par conséquent, 

en nous basant sur ces âges de développement, nous pouvons considérer que les groupes DI 

et AM ne sont pas trop éloignés en termes de performance aux Progressives Matrices de 

Raven. Nous pouvons donc les apparier sur cette mesure pour les comparer dans la suite de 

l’étude.  

 

5.3.2. Analyses statistiques  
 

5.3.2.1. La Stop Distance Task 

 

5.3.2.1.1. Effet de la variable « groupe » sur la distance d’approche 
 

Le premier objectif est d’étudier s’il existe un effet de la variable « groupe » sur la 

distance d’approche pour toutes les expressions faciales émotionnelles confondues. En 
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d’autres termes, nous souhaitons tester les effets inter-sujets. Les résultats de chaque groupe 

sont présentés dans le tableau 6. Les distributions ne suivant pas la loi normale, l’ANOVA de 

Kruskal-Wallis a été utilisée. Nous constatons que l'effet principal du groupe n'est pas 

significatif (χ²= 2,03 ; ddl = 2 ; p = 0,362).  

 

Tableau 6  

Moyennes, écart-types et médianes des distances d’approche pour chaque groupe 

 Moyenne (Écart type) Médiane 

Groupe DI (n=77) 442(191) 441 

Groupe AM (n=76) 431(189) 452 

Groupe AC (n=44) 396(184) 376 

 

 

5.3.2.1.2. Effet de la variable « expression faciale émotionnelle » sur la distance d’approche 
 

Nous avons ensuite étudié s’il existe un effet de la variable « expression faciale 

émotionnelle » sur la distance d’approche. Les résultats pour chaque expression faciale 

émotionnelle sont présentés dans le tableau 7. En d’autres termes, nous souhaitons tester les 

effets intra-sujets. Les distributions ne suivant pas la loi normale, l’ANOVA de Friedman a été 

utilisée. L’effet principal du type d’expression faciale émotionnelle est significatif (χ² = 271 ; 

ddl=5 ; p < 0,001). 
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 Tableau 7 

Moyennes, écart-types et médianes des distances d’approche pour chaque expression faciale 
émotionnelle 

  Moyenne (Écart type) Médiane 

Colère   525 (204) 552 

Dégoût   508 (209) 535 

Joie   249 (225) 182 

Neutre   361 (233) 343 

Peur   472 (222) 521 

Tristesse   449(227) 479 

 

Comme l’effet de la variable « expression faciale émotionnelle » est significatif, nous 

avons réalisé une série de comparaisons post-hoc. Les distributions des différences entre les 

moyennes des distances d’approche en pixels selon l’expression faciale émotionnelle ne 

suivant pas la loi normale, les analyses ont été effectuées en non-paramétrique. Nous 

cherchons donc à déterminer le pattern général de distance d’approche pour tous nos 

participants selon le type d’expression faciale émotionnelle. Sur notre échantillon total nous 

retrouvons que les moyennes de distance d’approche sont les plus faibles pour l’expression 

faciale émotionnelle de joie, suivie de l’expression faciale émotionnelle neutre, puis tristesse, 

peur, dégoût et enfin colère avec des différences significatives entre toutes les moyennes de 

distances d’approches des différentes expressions faciales émotionnelles (Figure 20). Toutes 

les comparaisons post-hoc par paires réalisées par le test de rang signé de Wilcoxon sont 

significatives. Les résultats mettent en évidence que les participants laissent plus approcher 

l’expression faciale émotionnelle de joie comparativement à celle neutre (W = 2275 ; p< 

0,001), celle neutre plus que celle de tristesse (W = 3993 ; p< 0,001), celle de tristesse plus 
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que celle de peur (W = 12305 ; p< 0,001), celle peur plus que celle de dégoût (W = 13944 ; p< 

0,001), et enfin celle de dégoût plus que celle de colère (W = 11399 ; p = 0,040). 

Figure 20 

Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour tous les 
participants 

 
Note. ** p < 0,05 ; *** p < 0,001 

 

 

Enfin, nous avons effectué une série de comparaisons des distances d’approches selon 

chacune des expressions faciales émotionnelles au sein de nos différents groupes.  

 

Dans le groupe DI nos distributions ne suivant pas une loi normale, nous avons effectué 

nos comparaisons en utilisant le W de Wilcoxon (Tableau 8). Pour ce groupe, les résultats 
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semblent s’organiser selon le même pattern, à l’exception des expressions faciales 

émotionnelles de dégoût et de colère pour lesquelles nous ne constatons pas de différences 

significatives sur les distances d’approches (Figure 21). 

Tableau 8 

Comparaison des moyennes des distances d’approches (en pixels) entre toutes les 
expressions faciales émotionnelles pour le groupe DI 

      Statistique p 

Colère  Dégoût  W de Wilcoxon  1714  0,282  

   Joie  W de Wilcoxon  2489  < 0,001  

   Neutre  W de Wilcoxon  2275  < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  2018  0,009  

   Tristesse  W de Wilcoxon  2172  < 0,001  

Dégoût  Joie  W de Wilcoxon  2538  < 0,001  

   Neutre  W de Wilcoxon  2268  < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  1919  0,034  

   Tristesse  W de Wilcoxon  2201  < 0,001  

Joie  Neutre  W de Wilcoxon  531  < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  624  < 0,001  

   Tristesse  W de Wilcoxon  766  < 0,001  

Neutre  Peur  W de Wilcoxon  906  0,003  

   Tristesse  W de Wilcoxon  1056  0,024  

Peur   Tristesse  W de Wilcoxon  2065  0,002  
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Figure 21 

Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour les 
participants du groupe DI 

 

 
Note.  ** p < 0,05 ; *** p < 0,001 ; NS : non significatif  
 
 
 

Nos distributions ne suivant pas une loi normale pour le groupe AM, nous avons donc, 

à nouveau, effectué des comparaisons en utilisant le W de Wilcoxon (Tableau 9). Dans ce 

groupe, les résultats semblent également s’organiser selon même pattern, à l’exception des 

expressions faciales émotionnelles de dégoût et de colère et celles de tristesse et de peur pour 

lesquelles nous ne constatons pas de différences significatives sur les distances d’approches 

(Figure 22).  
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Tableau 9 

Comparaison des moyennes des distances d’approches (en pixels) entre toutes les 
expressions faciales émotionnelles pour le groupe AM 

      Statistique p 

Colère  Dégoût  W de Wilcoxon  1486  0.907  

   Joie  W de Wilcoxon  2768  < 0,001  

   Neutre  W de Wilcoxon  2622  < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  2043  0,003  

   Tristesse  W de Wilcoxon  1942  0,013  

Dégoût  Joie  W de Wilcoxon  2810  < 0,001  

   Neutre  W de Wilcoxon  2673  < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  2152  < 0,001  

   Tristesse  W de Wilcoxon  2094  0,001  

Joie  Neutre  W de Wilcoxon  383  < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  188  < 0,001  

   Tristesse  W de Wilcoxon  120  < 0,001  

Neutre  Peur  W de Wilcoxon  371  < 0,001  

   Tristesse  W de Wilcoxon  348  < 0,001  

Peur  Tristesse  W de Wilcoxon  1328  0,486  
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Figure 22 

Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour les 
participants du groupe AM 

 

 

Note. **p<0,05 ; ***p<0,001 ; NS : non significatif  

 

Dans le groupe AC toutes nos distributions ne suivant pas une loi normale, nous avons 

effectué nos comparaisons en utilisant des analyses non-paramétriques (W de Wilcoxon) 

quand les conditions de normalité ne sont pas respectées et des analyses paramétriques (t de 

student) lorsqu’elles le sont (Tableau 10). 
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Tableau 10 

Comparaison des moyennes des distances d’approche (en pixels) entre toutes les expressions 
faciales émotionnelles pour le groupe AC 

      Statistique p 

Colère  Dégoût  W de Wilcoxon  714,00  0,010  

   Joie  t de student   13,81  < 0,001  

   Neutre  W de Wilcoxon  981,00  < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  871,00  < 0,001  

   Tristesse  W de Wilcoxon  964,00  < 0,001  

Dégoût  Joie  t de student  11,45  < 0,001  

   Neutre  W de Wilcoxon  969,00  < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  800,00  < 0,001  

   Tristesse  W de Wilcoxon  967,00  < 0,001  

Joie  Neutre  W de Wilcoxon  24,00  < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  1,00  < 0,001  

   Tristesse  W de Wilcoxon  7,00  < 0,001  

Neutre  Peur  W de Wilcoxon  71,00  < 0,001  

   Tristesse  W de Wilcoxon  129,00  < 0,001  

Peur  Tristesse  W de Wilcoxon  797,50  < 0,001  

 

Dans ce groupe, nous retrouvons que les distances d’approche pour l’expression 

faciale émotionnelle de joie sont significativement plus faibles que celles des expressions 

faciales émotionnelles neutres suivies de tristesse, peur, dégoût, et enfin colère (Figure 23).  

 
 
 
 
 
 
 
 

< 
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Figure 23 

Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour les 
participants du groupe AC 

 
 
Note. ** p < 0,05 ; *** p < 0,001 
 

5.3.2.2. La tâche contrôle 

 

Nous avions émis l’hypothèse que, de manière générale, les distances 

interpersonnelles seraient plus faibles chez les participants avec DI comparativement aux 

deux groupes de participants typiques. Deux explications pouvaient être envisagées : soit les 

participants présentant un trouble du développement intellectuel ont un temps de réaction 

plus long, soit ils ont tendance à se laisser plus approcher par les autres dans la réalité. Afin 

de pouvoir tester ces hypothèses, nous avions donc mis en place une procédure contrôle pour 

mesurer le temps de réaction des participants. Or, les résultats précédents ont montré que 

les distances interpersonnelles des participants présentant un trouble du développement 

0
1

0
0

2
0

0
3

0
0

4
0

0
5

0
0

6
0

0

Catégorie 1

M
o

ye
n

n
e 

d
e 

d
is

ta
n

ce
 d

'a
p

p
ro

ch
e 

(e
n

 p
ix

el
)

Type d'expression faciale émotionnelle

***
***

***

***

**

 Joie        Neutre     Tristesse        Peur       Dégoût      Colère 



Chapitre 5 : étude 1 

153 

intellectuel n’étaient pas significativement différentes de celles des participants typiques. Par 

conséquent, ces résultats suffisent à déduire que les participants présentant une déficience 

intellectuelle n’ont pas un temps de réaction plus long que leurs pairs au développement 

typique. En outre, l’analyse de la procédure contrôle confirme que les participants du groupe 

DI n’ont pas un temps de réaction plus long que les participants au développement typique, 

c’est même l’inverse qui se produit (Figure 24). L’ANOVA de Kruskal-Wallis révèle qu’il existe 

bien un effet du groupe sur les temps de réactions (χ² = 46,0 ; p < 0,001), mais les comparaisons 

deux à deux entre chacun des groupes mettent en évidence que les temps de réactions à 

l’ensemble des essais sont significativement inférieurs dans le groupe DI comparativement 

aux groupes AC et AM (Figure 24).  

 

Figure 24 

Temps de réaction moyen (en millisecondes) sur l’ensemble des essais selon le groupe 
 
 

 

 

Note. ***p<0,001   

             DI                               AC                            AM 

*** 

*** 
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5.3.2.3. Statistiques complémentaires 

 

5.3.2.3.1. Effet de l’âge de l’approacher 
 

 
 Nous avons ensuite étudié si l’âge de l’approacher avait un impact sur les distances 

interpersonnelles. Les conditions de sphéricité et d’homogénéité des variances étant vérifiées 

nous avons utilisé une ANOVA pour mesures répétées. Le test de Fisher montre un effet du 

facteur âge sur la distance interpersonnelle (F (2, 588) = 20,09 ; p < 0,001 ; η2
p = 0,097). Les 

résultats sont présentés dans le tableau 11.  Les comparaisons post-hoc réalisées avec la 

correction de Bonferroni montrent que, de manière générale, les participants laissent moins 

approcher les visages d’âge moyen comparativement aux visages jeunes (t (194) = - 7,22 ; 

pbonferroni < 0,001) et aux visages âgés (t (194) = 4,44 ; pbonferroni < 0,001). En revanche, il n’y a 

pas de différence significative entre les moyennes des distances d’approche entre les visages 

jeunes et ceux âgés (t (194) = - 1,48 ; pbonferroni = 0,419). 

 

Tableau 11 

Moyennes, écarts-types, et significations exactes au test de Fisher pour les distances 
d’approche selon l’âge des approachers  

 Visages 

jeunes 

Visages 

moyens 

Visages 

âgés 

Test de 

Fisher 

Comparaisons par 

paires  

 M (ET) M (ET) M (ET) p  

Distance 

d’approche 
409 (186) 444 (190) 426 (203) < 0,001 

jeunes<moyens**/ 

âgés <moyens** 

**p<0,001 
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5.3.2.3.2. Effet du sexe de l’approacher 
 
 

Nous avons ensuite étudié si le sexe de l’approacher avait un impact sur les distances 

interpersonnelles. Les conditions de sphéricité et d’homogénéité des variances étant vérifiées 

nous avons utilisé une ANOVA pour mesures répétées. Le test de Fisher montre qu’il n’existe 

pas d’effet du facteur sexe sur la distance interpersonnelle (F (1, 392) = 3,72 ; p = 0,055 ; η2
p = 

0,019). Il n’existe pas de différence significative, mais nous pouvons quand même observer 

une tendance.  

 

5.3.2.3.3. Effet du bloc 
 
  

Nous avons ensuite étudié si le bloc avait un impact sur les distances interpersonnelles. 

En d’autres termes, nous souhaitions contrôler si nous retrouvions les mêmes distances en 

fonction de la temporalité de l’expérience (le bloc 1 correspondant au début, le bloc 2 au 

milieu et le bloc 3 à la fin de l’expérience). Les conditions de sphéricité et d’homogénéité des 

variances étant vérifiées nous avons utilisé une ANOVA pour mesures répétées. Le test de 

Fisher montre un effet du facteur bloc sur la distance interpersonnelle (F (2, 588) = 14,10 ; p 

< 0,001 ; η2
p = 0,068). Les résultats sont présentés dans le tableau 12.  Les comparaisons post-

hoc réalisées avec la correction de Bonferroni montrent que, de manière générale, les 

participants laissent plus approcher les visages lors du bloc 1 comparativement aux visages du 

bloc 2 (t (194) = - -2,97 ; pbonferroni = 0,010) et aux visages du bloc 3 (t (194) = -4,74 ; pbonferroni < 

0,001). Aussi, ils laissent plus approcher les visages du bloc 2 comparativement aux visages du 

bloc 3 (t (194) = - 2,70 ; pbonferroni = 0,022). Nous constatons que l'effet principal du groupe 

n'est pas significatif (F= 0,465 ; ddl = 2 ; p = 0,629).  
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Tableau 12 

Moyennes, écarts-types, et significations exactes au test de Fisher pour les distances 
d’approche selon le bloc  

 Bloc 1 Bloc 2 Bloc 3 Test de 

Fisher 

Comparaisons 

par paires  

 M (ET) M (ET) M (ET) p  

Distance 

d’approche 403 (187) 423 (197) 441 (203) < 0,001 

Bloc1<Bloc2* 

Bloc1<Bloc3** 

Bloc2<Bloc3* 

*p<0,05 ; **p<0,001 

 

5.4. Discussion 

 

Notre étude consistait à tester une nouvelle tâche informatisée (la Stop Distance Task) 

mesurant l’impact des expressions faciales émotionnelles chez des enfants et adolescents au 

développement typique et ceux présentant un trouble du développement intellectuel. Plus 

précisément, nous souhaitions observer si la discrimination des expressions faciales 

émotionnelles chez ces populations se traduisait par des distances interpersonnelles plus ou 

moins grandes. Nous souhaitions ensuite comparer le profil des participants présentant un 

trouble du développement intellectuel avec celui d’adolescents de même âge chronologique, 

et d’enfants de même âge de développement. Cette tâche n’ayant jamais été utilisée auprès 

de ces publics, un de nos objectifs consistait à déterminer s’il s’agissait d’une méthode 

adaptée pour évaluer la discrimination des expressions faciales émotionnelles.  

 

Dans notre première hypothèse, nous avions prédit que les distances d’approche pour 

toutes les expressions faciales émotionnelles seraient plus courtes dans le groupe DI 

comparativement aux groupes AM et AC. Nous cherchions à vérifier s’il existait un effet de la 
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variable « groupe » sur la distance d’approche pour toutes les expressions faciales 

émotionnelles confondues (effets inter-sujets). Notre première hypothèse n’a pas été vérifiée. 

En effet, nous attendions à ce que les adolescents avec un trouble du développement 

intellectuel se laissent plus approcher que les participants typiques, quelle que soit l’émotion, 

alors que notre étude ne met pas en évidence d’effet du groupe sur la distance d’approche. 

Ce résultat ne va pas dans le sens de l’étude de Porter et al. (2007) qui met en avant que les 

personnes présentant un trouble du développement intellectuel se laisseraient globalement 

plus approcher que les participants au développement typique, et ce quelle que soit 

l’expression faciale émotionnelle présentée. Il est d’autant plus surprenant que plusieurs 

études mettent en avant une forte tendance à approcher et à discuter avec les inconnus au 

sein de cette population (Frigerio et al., 2006 ; Jones et al., 2000 ; Bellugi et al., 1999 ; Riby et 

al., 2017). Notons au passage que notre condition contrôle confirme que les participants 

présentant un trouble du développement intellectuel n’ont pas un temps de réaction plus long 

que leurs pairs au développement typique. Au contraire, ils ont même tendance à appuyer 

plus rapidement. Ce résultat pourrait s’expliquer par le fait que les personnes présentant un 

trouble du développement intellectuel ont en général tendance à être plus engagées dans des 

tâches répétitives comparativement aux personnes au développement typique (Courbois & 

Facon, 2014). De plus, cette tâche mériterait être améliorée. Effectivement, le fait qu’il n’y ait 

que trois lieux de changement de couleur produit une certaine prévisibilité, ce qui peut 

expliquer les temps de réactions assez faibles.  

 

Nous faisions ensuite l’hypothèse que les distances interpersonnelles seraient 

différentes pour chaque expression faciale émotionnelle dans nos trois groupes. Nous nous 

attendions donc à retrouver un effet principal de la variable « expression faciale 
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émotionnelle » sur la distance d’approche (effets intra-sujets).  Cette hypothèse est 

confirmée. En effet, les distances d’approches sont significativement différentes pour chaque 

type d’expression faciale émotionnelle. Plus précisément, dans notre échantillon total les 

participants laissent une plus grande distance d’approche avec l’expression faciale de colère, 

suivie de celle de dégoût, ensuite de celle de la peur, puis de celle de la tristesse. Pour finir, 

nous retrouvons l’expression faciale émotionnelle neutre et enfin, celle de joie que les 

participants laissent le plus approcher. Ces résultats sont en accord avec l’étude de Miller et 

al. (2013) qui retrouvent le même pattern, en dehors du fait que ces auteurs n’intègrent pas 

l’expression faciale émotionnelle de dégoût. Concernant cette dernière, même si nous 

n’avons pas d’information dans la littérature nous précisant où la placer dans ce pattern, nous 

la retrouvons à une place qui nous paraît cohérente en se situant entre la peur et la colère. En 

effet, l’expression faciale émotionnelle de dégoût est considéré comme une émotion à 

valence fortement négative proche de celle de la colère (Bullock & Russell, 1984). De plus, 

nous retrouvons une tendance à l’action de rejet associé à cette émotion (Frijda, 1986). De 

manière générale, nous pouvons donc conclure que nos participants présentent de bonnes 

capacités de discrimination des expressions faciales émotionnelles se traduisant par des 

distances d’approche significativement différentes selon le type d’expression faciale 

émotionnelle. La convergence avec les résultats de l’étude de Miller et al. (2013) permet de 

valider notre version de la Stop Distance Task, en dépit des aménagements apportés.  

 

Nous avons ensuite testé notre troisième et dernière hypothèse. Nous nous attendions 

à vérifier qu’au sein du groupe AC les distances interpersonnelles étaient plus courtes pour 

les expressions faciales émotionnelles de joie, puis neutre, suivies de tristesse, de peur, de 

dégoût et enfin de colère. Cette hypothèse est vérifiée. La séquence est conforme à nos 
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prédictions, ainsi qu’aux résultats obtenus par Miller et al. (2013) avec une distance maximale 

vis-à-vis des individus exprimant de la colère, et une moindre distance par rapport à ceux qui 

manifestent de la joie. Pour les groupes DI et AM, nous nous attendions en revanche à 

observer des variations concernant ce pattern de distance interpersonnelle selon le type 

d’expression faciale émotionnelle en raison de difficultés concernant la discrimination de 

certaines émotions. Cette hypothèse est vérifiée. Les participants du groupe DI et AM 

semblent avoir des difficultés à différencier l’expression faciale émotionnelle de dégoût et 

celle de colère. En effet, nous n’avons pas noté de différence significative entre la distance 

interpersonnelle vis-à-vis des expressions faciales émotionnelles de colère comparativement 

à celles du dégoût chez les participants des groupes DI et AM, alors que chez les participants 

du groupe AC, ces expressions faciales émotionnelles sont correctement discriminées. Cette 

difficulté peut s’expliquer d’un point de vue développemental. En effet, plusieurs travaux ont 

démontré que ces deux émotions peuvent être confondues chez les enfants (Camras & 

Shutter, 2010 ; Gosselin et al., 1995). De plus, la capacité à discriminer les expressions faciales 

émotionnelles s’améliore au cours de l’enfance et de l’adolescence chez les personnes au 

développement typique (Durand et al., 2007 ; Thomas et al., 2007). Le fait d’observer le même 

profil à âge de développement équivalent confirme les résultats obtenus par d’autres études 

(Weisman & Brosgole, 1994 ; Thirion-Marissiaux & Nader-Grosbois, 2006 ; Moore, 2001 ; 

Zabalia & Corfec, 2009) qui ont montré des performances similaires chez des participants 

présentant un trouble du développement intellectuel comparativement à des participants 

typiques de même âge mental pour identifier des émotions sur des visages. En revanche, cela 

contredit les résultats d’autres études (McAlpine et al., 1992 ; Owen et al., 2001) qui 

retrouvent une moins bonne performance pour des participants présentant un trouble du 

développement intellectuel par rapport à des individus typiques de même âge mental. 
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Cependant, dans leur étude, McAlpine et al. (1992) avaient utilisé une tâche explicite basée 

sur des histoires à contenu émotionnel, tandis que nous avons préfèré une tâche plus 

implicite. Or, plusieurs travaux démontrent que les individus présentant un trouble du 

développement intellectuel sont souvent plus performants dans les tâches implicites 

comparativement aux tâches explicites (Atwell et al., 2003 ; Vinter & Detable, 2003). De 

manière générale, les résultats de notre étude sont en défaveur de l’hypothèse de Rojahn, 

Rabold, et al. (1995) selon laquelle les difficultés de reconnaissance des émotions chez les 

individus qui présentent un trouble du développement intellectuel sont liées à un déficit 

spécifique au niveau de la perception des émotions. En effet, les distances interpersonnelles 

étant différentes en fonction du type d’expression faciale émotionnelle (à l’exception de 

l’expression faciale émotionnelle de colère et celle de dégoût) dans le groupe DI, cela signifie 

que ces individus ont correctement perçu les émotions dans les expressions faciales. De plus, 

comme l’absence de différence entre l’expression faciale émotionnelle de colère et celle de 

dégoût dans le groupe DI est aussi retrouvée dans le groupe AM, mais pas dans le groupe AC, 

les résultats de notre étude indiquent que les individus avec un trouble du développement 

intellectuel présenteraient plutôt un retard au niveau de la reconnaissance des expressions 

faciales émotionnelles plutôt qu’un déficit. 

 

Néanmoins, le groupe AM semble également avoir des difficultés à différencier 

l’expression faciale émotionnelle de tristesse et celle de peur. L’expression faciale 

émotionnelle de tristesse étant correctement identifié dès l’âge de 5 ans (Gosselin, 1995 ; 

Gosselin & Larocque, 2000 ; Vicari et al., 2000) alors que celle de l’identification de 

l’expression faciale émotionnelle de peur arrive plus tardivement (aux alentours de 9/10ans), 

on peut donc supposer que le problème résulte davantage de la discrimination de cette 
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dernière. Pour rappel, la moyenne d’âge de notre groupe contrôle est de 8,5 ans (et 8 ans 

d’âge de développement) ce qui pourrait expliquer ce résultat. Cependant, nous ne 

retrouvons pas ce résultat dans notre groupe DI dont l’âge de développement est de 7 ans et 

demi. Comment expliquer ce résultat ? D’une part, il pourrait venir d’un effet d’entrainement 

des participants issus de l’éducation spécialisée. En effet, on peut supposer que les jeunes 

adolescents présentant un trouble du développement intellectuel étant accompagnés au 

quotidien pourraient bénéficier d’un programme d’éducation ou de rééducation spécifique 

autour des émotions. En effet, même si peu d’études se sont intéressées à l’efficacité de la 

mise en place d’interventions spécifiques concernant l’amélioration de la reconnaissance des 

expressions faciales émotionnelles auprès de ce public, il est possible que cela impacte nos 

résultats. Nader-Grosbois et al. (2016) ont montré les effets positifs d’un entraînement 

spécifique reposant sur le modèle du traitement de l’information sociale (Social Information 

Processing, Crick & Dodge, 1994) ainsi que les conceptions de la théorie de l’esprit (Theory of 

Mind, ToM). Leur entraînement s’est avéré efficace en améliorant significativement les 

capacités de compréhension des émotions (causes, désirs et croyances) chez les enfants 

présentant un trouble du développement intellectuel. De surcroît, Jacobs et al. (2017) ont 

montré que même si l’on ne réalise qu’une seule séance auprès d’enfants présentant un 

trouble du développement intellectuel on peut tout de même observer une amélioration de 

leurs compétences émotionnelles. D’autre part, ce résultat pourrait aussi venir d’un effet de 

l’expérience (Courbois & Facon, 2014). Les participants présentant un trouble du 

développement intellectuel étant plus âgés que les participants du groupe AM, ils auraient 

été plus exposés à la peur au cours de leur vie, ce qui pourrait expliquer leur meilleure capacité 

de discrimination. 
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Les résultats issus de cette étude apportent de nouveaux éléments quant aux 

compétences des individus présentant un trouble du développement intellectuel pour 

discriminer les expressions faciales émotionnelles. En effet, jusqu’à présent, la reconnaissance 

des émotions dans cette population avait uniquement été testée à l’aide de tâches de nature 

plus explicite consistant à nommer l’émotion ressentie par une personne à partir d’une 

expression faciale ou à identifier l’expression faciale émotionnelle correspondant à une 

émotion précise. Dans la présente étude, nous avons opté pour une tâche plus implicite où il 

ne s’agissait pas uniquement de déterminer si les individus parviennent à discriminer des 

expressions faciales émotionnelles, mais également d’observer l’impact de celles-ci sur les 

comportements d’approche ou d’évitement. Pour cela nous avons examiné les distances 

interpersonnelles adoptées face à des photographies d’approachers exprimant différents 

types d’expressions faciales émotionnelles à l’aide d’une tâche informatisée. Au-delà de leur 

apport théorique, ces résultats nous apportent un éclairage intéressant sur le comportement 

adaptatif et les habiletés sociales des personnes présentant un trouble du développement 

intellectuel. En effet, la reconnaissance des expressions faciales émotionnelle joue un rôle 

adaptatif essentiel en permettant l’ajustement social dans les interactions entre les individus 

(Barisnikov et al., 2002). Ici, le fait que la distance interpersonnelle varie selon le type 

d’expression faciale émotionnelle pour notre population de personnes présentant un trouble 

du développement intellectuel, montre qu’ils perçoivent et comprennent la signification de 

celles-ci en termes de possibilités d’interaction (Miller et al., 2013). Du point de vue de la 

théorie de l’esprit, cela suggère également que les individus présentant un trouble du 

développement intellectuel sont en mesure d’attribuer des intentions aux autres en fonction 

de leurs expressions faciales émotionnelles. En effet, on peut supposer que s’ils maintiennent 

une distance plus importante vis-à-vis des individus exprimant de la colère, c’est parce qu’ils 
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attribuent à ces individus des intentions négatives (p. ex. un risque d’agression physique, un 

conflit, etc.). Une seconde explication possible est que l’expression faciale émotionnelle de 

colère constitue simplement un stimulus aversif par le biais d’un conditionnement, et entraîne 

un comportement d’évitement (Seidel et al., 2010). En outre, les distances interpersonnelles 

adoptées par les individus au sein des interactions sont régies par des codes sociaux (Hall, 

1963). Le fait que les individus présentant un trouble du développement intellectuel ne se 

laissent pas globalement plus approcher que les individus au développement typique laisse 

supposer qu’ils connaissent implicitement ces codes et ajustent leur comportement en 

conséquence.  

 

Néanmoins, cette étude comporte des limites. Tout d’abord il faut prendre en 

considération le fait que le trouble du développement intellectuel recouvre une variété de 

profils différents, et que chaque individu possède des points forts et des points faibles. Dans 

cette étude, nous n’avons pas tenu compte des différentes étiologies des participants avec 

une déficience intellectuelle. Or, d’après les travaux précédents, il apparaît que certains 

syndromes tels que le syndrome de Williams ou celui de Down sont associés à phénotypes 

sociocognitifs spécifiques (Frigerio et al., 2006 ; Jones et al., 2000 ; Bellugi et al., 1999 ; Riby 

et al., 2017 ; Hippolyte et al., 2008 ; Hippolyte et al., 2009 ; Porter et al., 2007 ; Turk & Cornish, 

1998 ; Wishart et al., 2007). Il pourrait être intéressant de répliquer cette étude en examinant 

s’il existe des différences en fonction de l’étiologie.  

 

Une seconde limite concerne l’appariement de nos groupes, principalement pour les 

groupes DI et AM. Dans notre étude, les scores bruts aux MPRC de chacun de ces deux groupes 

étaient significativement différents. De ce fait, nous avons traduit ces scores en âges de 
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développement et avons constaté un écart d’âge de seulement 6 mois entre les deux groupes. 

Partant de ce résultat nous avons considéré nos groupes DI et AM comme étant proches en 

âge de développement. Même si la différence en termes d’âge de développement est faible, 

l’appariement est perfectible. 

 

En outre, la Stop Distance Task était assez longue et répétitive (cent-huit essais au 

total). Les analyses statistiques complémentaire n’ont pas mis en évidence un effet du sexe 

de l’approacher sur les distances d’approches (contrairement à l’étude de Miller et al., 2013). 

En revanche il existe un effet du bloc sur les distances d’approche. Il semble nécessaire de 

pouvoir proposer une version plus courte de la tâche. De plus, concernant nos stimuli, le 

critère d’âge de l’approacher a été laissé, alors qu’il existe un effet de l’âge sur la distance 

d’approche. Il pourrait être intéressant de répliquer cette recherche en limitant cet effet de 

l’âge au profit de l’effet du type d’expression faciale émotionnelle.  

 

5.5. Conclusion 

 

Cette étude s’intéressait à l’impact des expressions faciales émotionnelles chez des 

enfants et adolescents au développement typique et ceux présentant un trouble du 

développement intellectuel. La mesure des distances interpersonnelles en lien avec les 

différentes expressions faciales émotionnelles constituait l’originalité de notre design 

expérimental. Cette recherche a mis en évidence la pertinence de l’utilisation de la Stop 

Distance Task (SDT) chez les enfants et adolescents au développement typique et chez les 

adolescents présentant un trouble du développement intellectuel, grâce à l’observation d’un 
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lien entre les distances interpersonnelles et les expressions faciales émotionnelles de 

l’approacher. À notre connaissance, il s’agit de la première fois qu’une tâche plus implicite 

d’évaluation de la discrimination des expressions faciales émotionnelles est utilisée chez les 

personnes présentant un trouble du développement intellectuel. Les différences significatives 

dans les distances interpersonnelles, observées lorsque les expressions faciales émotionnelles 

varient, amènent à supposer la présence d’une capacité de discrimination de celles-ci chez les 

adolescents présentant un trouble du développement intellectuel. Par conséquent, d’autres 

recherches seraient nécessaires afin de prendre en considération certaines de nos limites et 

de pouvoir répliquer cette méthodologie. 



 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Chapitre 6 : étude 2. Comparaison entre différentes 

tâches de reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelle chez des enfants et adolescents au 

développement typique et ceux présentant un trouble 

du développement intellectuel 
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6.1. Contexte et objectifs de l’étude 

 

6.1.1. Problématique générale 
 

Notre précédente étude a permis de tester l’utilisation de la Stop Distance Task (SDT) 

chez les enfants et adolescents au développement typique et chez les adolescents présentant 

un trouble du développement intellectuel. L’objectif de cette étude était d’utiliser une tâche 

de mesure de discrimination des expressions faciales émotionnelles chez les adolescents 

présentant un trouble du développement intellectuel moins explicite que celles déjà utilisées 

dans les recherches portant sur ce sujet. Effectivement, la littérature met en évidence une 

absence de consensus sur les réelles capacités de discrimination des expressions faciales 

émotionnelles chez les personnes présentant un trouble du développement intellectuel. Cette 

absence de consensus serait le résultat de la diversité des méthodologies employées (Scotland 

et al., 2015).  

 

Notre première recherche a mis en évidence, à l’aide de la Stop Distance Task que les 

adolescents présentant un trouble du développement intellectuel possèdent des capacités de 

discrimination des expressions faciales émotionnelles, et que celles-ci semblent être liées à 

leur âge de développement. En effet, nous avons retrouvé des similitudes entre le groupe 

d’adolescents présentant un trouble du développement intellectuel et le groupe d’enfants 

typiques appariés sur l’âge mental et de moins bonnes capacités pour ces deux groupes 

comparativement au groupe d’adolescents typiques appariés sur l’âge chronologique. En 

partant de nos premiers résultats et constatant que la littérature ne s’accorde pas sur le sujet, 

nous avons trouvé intéressant de croiser les résultats obtenus à l’aide de la Stop Distance Task 



Chapitre 6 : étude 2 

168 

avec ceux obtenus à l’aide de tâches dans lesquelles la consigne est plus explicite. Ainsi nous 

avons proposé au sein d’une seule et unique tâche informatisée plusieurs paradigmes 

expérimentaux visant l’évaluation de la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles. En complément de la Stop Distance Task, deux autres tâches ont été ajoutées, 

une tâche d'identification explicite à choix forcé et une tâche d'évaluation de la valence 

émotionnelle. Dans cette deuxième étude, nous avons pris le parti de ne pas proposer une 

tâche de dénomination verbale. En effet, il nous semblait important de ne pas utiliser de tâche 

nécessitant une production verbale puisque l’utilisation du lexique émotionnel aurait un 

impact sur les performances des enfants dans les tâches de reconnaissance émotionnelle et 

que les enfants présentant un trouble du développement intellectuel obtiendraient de 

meilleurs résultats dans les tâches de reconnaissance émotionnelle ne nécessitant pas une 

connaissance étendue du lexique émotionnel, par rapport à celles qui en exigent une (Pochon 

& Declercq, 2013). En revanche, la tâche d’identification à choix forcés demande une réponse 

non verbale (« montre-moi… »), c’est pourquoi nous avons privilégié son utilisation. Enfin, 

dans une perspective d’analyse un peu plus développementale, nous avons fait le choix 

d’intégrer la tâche de valence émotionnelle. En effet, les études mettent en exergue que les 

capacités d’identification des expressions faciales émotionnelles chez l’enfant évoluent 

progressivement d’une conception des émotions en catégorie mentale très large en termes 

de valence plaisant/déplaisant vers une conception beaucoup plus fine (Bullock & Russell, 

1984 ; Widen & Russell, 2008). Il nous paraissait donc intéressant de mettre en lien les 

capacités d’identification de la valence avec les résultats obtenus à la Stop Distance Task.  
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Enfin, un problème méthodologique récurrente dans les études s’intéressant à la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez les personnes présentant un 

trouble du développement intellectuel concerne le mode d’appariement. En effet, celui-ci 

varie selon les études. Nous retrouvons fréquemment un appariement en âge chronologique, 

en âge développemental, en capacités verbales ou non verbales. Par conséquent, la 

généralisation des résultats des études est difficile et complique toute entreprise visant à 

réunir les résultats de manière synthétique. Un appariement strict pour étudier la 

discrimination des expressions faciales émotionnelles chez les personnes présentant un 

trouble du développement intellectuel par rapport à celles ayant un développement typique 

semble primordial afin de minimiser d’éventuels biais, tels que ceux liés à l’âge, le niveau de 

fonctionnement cognitif, ou d’autres variables pertinentes en permettant de réduire les 

différences potentielles entre les groupes de participants. Cela garantit que les comparaisons 

se font sur un terrain aussi précis que possible. De plus, cela permet d’augmenter la fiabilité 

des résultats. En contrôlant ces variables confondantes, les résultats des études deviennent 

plus fiables et il est plus facile de déterminer si les différences observées dans la discrimination 

des expressions faciales émotionnelles sont véritablement liées au trouble du développement 

intellectuel ou à d'autres facteurs. En résumé, un appariement strict permet de renforcer la 

qualité de la recherche, d'obtenir des résultats plus fiables et interprétables, et d'éclairer 

notre compréhension de la manière dont le trouble du développement intellectuel peut 

affecter la discrimination des expressions faciales émotionnelles. 

 

Le « Yoked control » est une méthode utilisée en psychologie expérimentale pour créer 

un groupe contrôle dans le cadre d'une expérience où les participants sont appariés avec des 

sujets d'un groupe expérimental. Cette méthode vise à équilibrer les conditions 
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expérimentales en termes d'exposition aux stimuli, tout en maintenant les groupes contrôles 

aussi similaires que possible au groupe expérimental. Selon Sockeel et Anceau (2014) cette 

méthode permet d’égaliser automatiquement et de façon absolue les groupes de sujets sur la 

moyenne et sur la variance. Pour cela, chaque participant d’un groupe est jumelé avec un 

participant des autres groupes, selon des caractéristiques identiques.  

 

En réponse aux limites de notre première étude, nous avons procédé à un appariement 

sur la base de l’âge chronologique et des notes brutes aux Raven à partir d’une procédure 

Yoked Control. Facon et al. (2011) ont réalisé des analyses des réponses aux items des MPRC 

et ont pu constater des performances similaires entre les personnes présentant un trouble du 

développement intellectuel et les enfants au développement typique de même niveau global, 

montrant ainsi que les scores bruts sont obtenus à partir du même profil de réponse. À notre 

connaissance, aucune recherche n’a proposé un appareillage aussi strict (Yoked control) dans 

les études s’intéressant à la question de la discrimination des expressions faciales 

émotionnelles chez les personnes présentant un trouble du développement intellectuel 

comparativement aux personnes au développement typique. 

 

6.1.2. Objectifs de la recherche 
 

L'objectif principal de cette recherche est de comparer l’utilisation de la Stop Distance 

Task à d’autres tâches de reconnaissance des expressions faciales émotionnelles plus 

explicites, une tâche explicite d’identification à choix forcés et une tâche de valence 

émotionnelle chez des enfants et adolescents au développement typique et ceux présentant 

un trouble du développement intellectuel. Plus précisément, cette étude consiste d’abord à 
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répliquer notre précédente étude en utilisant de nouveau la Stop Distance Task mesurant 

l’impact des expressions faciales émotionnelles chez des enfants et adolescents au 

développement typique et ceux présentant un trouble du développement intellectuel avec un 

appariement de nos participants plus rigoureux (Yoked Control) et en supprimant certaines 

limites méthodologiques de notre précédente recherche (un seul niveau pour l’âge de 

l’approacher et limitation de la durée de la tâche). Ensuite, cette recherche permet d’effectuer 

des analyses sur les résultats obtenus grâce à plusieurs méthodologies qui concernent 

l’évaluation de la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles. 

 

6.2. Méthodologie 

 

6.2.1. Participants 
 

Initialement, 128 jeunes ont participé à cette troisième étude mais nous en avons 

retenu 93 suite à notre appareillage. Les participants ont été répartis en trois groupes : le 

groupe DI, le groupe AM et le groupe AC. 

 

 Le groupe DI est composé de 31 enfants et adolescents présentant un trouble du 

développement intellectuel léger à modéré, dont 18 garçons (58,1 %) et 13 filles (41,9 %). Ils 

ont été recrutés dans des Service d’Éducation Spéciale et de Soins à Domicile (SESSAD), des 

Instituts Médico-Éducatifs (IME) et des Instituts Médico-Professionnel (IMPro) de la région 

des Hauts-de-France. L’âge moyen de notre échantillon est de 15,23 ans (ET = 1,62). Le score 

moyen aux Matrices Progressives de Raven colorées est de 25,39 (ET = 5,55). 
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Le groupe AM est composé de 31 enfants au développement typique, dont 17 garçons 

(54,8 %) et 14 filles (45,2 %). Ils ont été recrutés dans des écoles primaires de la région des 

Hauts-de-France. L’âge moyen de notre échantillon est de 7,34 ans (ET = 1,4). Le score moyen 

aux Matrices Progressives de Raven colorées est de 25,39 (ET = 5,55). 

 

Le groupe AC est composé de 31 adolescents au développement typique dont 

15 garçons (48,4 %) et 16 filles (51,6 %). Ils ont été recrutés dans des collèges et lycées de la 

région des Hauts-de-France. L’âge moyen de notre échantillon est de 15,27 ans (ET = 1,65). Le 

score moyen aux Matrices Progressives de Raven colorées est de 33,16 (ET = 2,16). 

 

6.2.2. Mesures 
 

6.2.2.1. Mesure de l’intelligence fluide 

 

  Pour appairer les individus présentant un trouble du développement intellectuel et 

leurs pairs au développement typique selon leur âge mental, nous avons utilisé le test des 

Progressives Matrices de Raven Couleur (Raven et al., 1998), conçu pour évaluer les jeunes 

enfants ou les personnes présentant un trouble du développement intellectuel et qui permet 

de mesurer l'intelligence fluide sans faire appel à des compétences verbales. 

 

6.2.2.2. Mesures informatisées 

 

L’évaluation a consisté en un programme informatisé comprenant plusieurs types de 

mesures différentes. Nous avons eu recours u logiciel Inquisit 5 Lab développé par la 

compagnie Millisecond Software® (Draine, 1998) pour l’ensemble des mesures informatisées 
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de cette étude. Celles-ci sont toujours administrées dans le même ordre : la Stop Distance 

Task (SDT), la tâche contrôle, la tâche explicite d’identification à choix forcé, et enfin la tâche 

de valence émotionnelle. Ces quatre tâches sont détaillées ci-dessous. 

 

6.2.2.2.1. Stop Distance Task (SDT) 
 

Il s’agit d’une tâche informatisée permettant d’évaluer à quelle distance les 

participants laissent approcher des personnes exprimant différentes émotions. Nous avons 

laissé les quelques modifications de notre première étude par rapport à la version initiale de 

la Stop Distance Task (Miller et al., 2013). Tout d’abord, afin de faciliter la compréhension de 

la consigne pour les participants, nous avons remplacé la cible censée désigner la position du 

participant par une photographie de lui prise juste avant le début de la tâche. Par ailleurs, 

nous avons ajouté l’expression de dégoût qui était absente dans la version initiale. Nous avons 

également réduit la vitesse d’avancée des photographies à 273,2 pixels par seconde afin que 

les participants aient le temps de voir les expressions faciales des personnes. Enfin, l’interface 

a été épurée : seules les deux photographies apparaissent à l’écran sur un fond gris.  

 

De plus comparativement à notre première étude, nous avons fait le choix de réduire 

le nombre d’essais en raison d’une potentielle baisse du niveau de concentration et 

d’implication des participants, notamment des plus jeunes et de ceux présentant un trouble 

du développement intellectuel. En effet, la Stop Distance Task de notre première étude était 

assez longue et répétitive (cent-huit essais au total). De ce fait, il est probable qu’en fin de 

passation certains participants aient appuyé de façon plus automatique ou aléatoire. Nous 

avons donc réfléchi à ce que nous pouvions retirer dans le but d’alléger la tâche. Notre 

attention s’est portée sur le critère d’âge de l’approacher.  Pour rappel nous avions trois 
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catégories d’âge concernant les photographies (jeune, moyen jeune et âgé). Nous retrouvions 

dans notre première étude un effet de l’âge de l’approacher. De manière plus spécifique, nos 

participants laissaient plus approcher les personnes des catégories « jeune » (19-31 ans) et 

« âgée » (69-80 ans) comparativement à ceux de la catégorie « moyen jeune » (39-55 ans). 

Notre objectif principal étant de se focaliser sur l’impact des expressions faciales 

émotionnelles, nous avons fait le choix de garder uniquement les approachers jeunes (en 

gardant la différenciation du sexe), car ils se rapprochent le plus de l’âge chronologique de 

nos participants des groupes AC et DI.  Cela nous a ainsi permis de réduire le nombre d’essais 

à trente-six (contre 108 essais pour notre première étude et 90 essais pour l’étude de Miller 

et al., 2013). Les caractéristiques des photographies sont donc les suivantes : le sexe de 

l’approacher (homme/femme) et l’expression faciale émotionnelle de l’approacher (neutre, 

joie, tristesse, peur, dégoût et colère).  

 

Au total douze photographies différentes sont présentées de manière aléatoire 

(Annexe F). Ces douze essais constituent un bloc. L’expérience est composée au total de trois 

blocs, soit trente-six essais présentés dans un ordre aléatoire (avec la possibilité de faire une 

pause entre chaque bloc si le participant en a besoin). Nous calculons la distance moyenne 

(en pixel) entre la photographie du participant et la photographie de l’approacher.  

 

6.2.2.2.2. Tâche contrôle 
 

Un rectangle noir est affiché sur la droite de l’écran. Il se déplace vers la gauche à une 

vitesse constante, identique à celle utilisée dans la tâche de Stop Distance Task. Lors de ce 

déplacement, le rectangle devient rouge, le participant doit alors appuyer, le plus rapidement 
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possible sur la touche « espace ». Afin de prendre en considération la prévisibilité du lieu de 

changement de couleur dans la tâche de notre première étude (trois changements à C25, C50 

et C75), nous en avons ajouté d’autres. Dans cette version (Figure 25), il existe 7 positions 

différentes de changement de couleurs (C80, C75, C60, C50, C40, C25 et C20). Celles-ci sont 

utilisées trois fois chacune dans un ordre aléatoire (soit vingt et un essais). Cette tâche a pour 

objectif d’évaluer le temps de réaction du participant. Nous mesurons, en millisecondes, le 

temps que met le participant à appuyer sur la barre d’espace lorsque le rectangle a changé de 

couleur. 

 

Figure 25 

Nouvelle tâche contrôle avec sept positions de changement de couleur 
 

 

 
 

6.2.2.2.3. Tâche explicite d’identification à choix forcé 
 

Cette tâche se présente sous la forme d’une tâche informatisée (Figure 26). Sur l’écran, 

six photographies sont affichées (deux lignes de trois images). Nous expliquons à l’enfant qu’il 

va entendre un mot provenant de l’ordinateur et qu’il devra pointer du doigt l’image 

C20 C75 C60 C50 C40 C25 C80 
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correspondant au mot qu’il vient d’entendre. L’expérimentateur clique alors sur l’image 

pointée par le participant et le programme passe à l’essai suivant.  

 

Un bloc de six essais d’entraînement est d’abord réalisé pour assurer la compréhension 

de la consigne et pour familiariser le jeune avec la tâche. Ces essais sont constitués de six 

images qui ne sont pas liées aux émotions : une fleur, une voiture, un livre, un arbre, une 

maison, un chien (Annexe G). Ces items ont été choisis car ils représentent des mots connus 

par les enfants de 3 ans d’après les travaux sur le lexique de Boisseaux (2020). Nous 

considérons alors que ces photographies sont connues de chaque participant. 

 

Deux blocs test de six photographies chacun (soit douze essais au total) sont ensuite 

effectués (Annexe F). Dans un ordre aléatoire, apparaissent sur une planche six visages de 

sexe féminin ou masculin, présentant six expressions faciales émotionnelles différentes : joie, 

tristesse, colère, dégoût, peur et neutre. Une phrase correspondante à une des six images est 

prononcée à haute voix par le logiciel (p. ex. « montre-moi le visage de joie »). Les participants 

doivent pointer l’image correspondant à la phrase entendue. Cette tâche a pour objectif 

d’évaluer l’indentification des expressions faciales émotionnelles chez les participants. Nous 

mesurons, le pourcentage de réussite d’identification en fonction des réponses des 

participants. 
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Figure 26 

Tâche explicite d’identification à choix forcé utilisée dans cette étude  
 

 

 
 
 
 
 

6.2.2.2.4. Tâche de valence émotionnelle 
 

Cette tâche se présente sous la forme d’une tâche informatisée (Figure 27). Chaque 

essai commence par l’apparition d’une photo au centre de l’écran. Le participant doit appuyer 

sur l’image d’un pouce bleu dirigé vers le haut préalablement collé sur la touche P du clavier 

de l’ordinateur, s’il aime ce qui est représenté sur l’image. Le participant doit appuyer sur 

l’image d’un pouce rouge dirigé vers le bas préalablement collé sur la touche A du clavier de 

l’ordinateur, s’il n’aime pas ce qui est représenté sur l’image. Les six images (Annexe G) 

représentent d’abord les mêmes mots neutres utilisés dans la tâche précédente (une fleur, 

une voiture, un livre, un arbre, une maison, un chien). Puis, apparaissent dans un ordre 

aléatoire, un par un, les six visages de sexe féminin et les six visages de sexe masculin utilisés 
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dans la tâche précédente (Annexe F). Nous mesurons, le pourcentage de visages évalués 

positivement en fonction des réponses des participants. 

 

Figure 27 

Tâche de valence émotionnelle utilisée dans cette étude 
 

 

 

6.2.3. Procédure 
 

6.2.3.1. Procédure d’appariement (Yoked control) 

 

 
 Afin de réduire au maximum le biais dû à des groupes non équivalents en âge 

chronologique et en âge mental, un appariement par couplage de sujets (« Yoked control » en 

anglais) nous a semblé pertinent. Dans la présente étude, les participants présentant un 

trouble du développement intellectuel sont couplés à des participants du groupe AM selon le 

score global obtenue au MPRC. Par exemple, un adolescent présentant un trouble du 

développement intellectuel ayant obtenue un score global au MPRC de 14, sera associé à un 
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enfant du groupe AC ayant obtenue un score identique. De plus, les participants présentant 

un trouble du développement intellectuel (auparavant associés à un participant du groupe 

AM) sont également couplés à des participants du groupe AC selon l’âge chronologique. Par 

exemple, un participant présentant un trouble du développement intellectuel âgé de 15 ans 

et 6 mois sera associé à un jeune du groupe AC ayant exactement le même âge chronologique. 

Bien que cette méthode présente de nombreux avantages méthodologiques, cela entraîne 

une perte non négligeable de participants. En effet, certaines données ne correspondaient 

pas à nos critères d’appariement et trente-cinq participants ont dû être exclus des analyses 

(soit une perte de 27,3 %). 

 

6.2.3.2. Procédure expérimentale 

 

Les passations se sont déroulées de manière individuelle, dans un lieu isolé et calme 

au sein des établissements scolaires pour les participants au développement typique et au 

sein des structures d’accueil pour ceux présentant un trouble du développement intellectuel. 

Les épreuves pouvaient démarrer lorsque les participants avaient pris connaissance et signé 

un formulaire de consentement éclairé inspiré du FALC (Annexe E). Pour commencer, les 

participants ont été évalués à l'aide des Progressive Matrices de Raven afin de mesurer leur 

niveau de raisonnement analogique. L'expérimentateur notait les réponses sur une grille de 

correction (Annexe B), en veillant à ce que le participant ne puisse pas voir les réponses. 

Ensuite, les participants étaient testés avec les tâches informatisées selon un protocole 

expérimental (Annexe H). Avant de lancer le logiciel, une photographie numérique du 

participant était prise sur un fond neutre blanc pour être intégrée dans le script Inquisit Lab 

5. Cette photographie était effacée devant le participant juste après l’épreuve. Une fois, cette 
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étape terminée la passation pouvait débuter. La consigne était la suivante : « Cette recherche 

s’intéresse aux choix. Pour cela, nous allons faire un petit jeu sur l’ordinateur. On va dire que 

tu es en promenade et que tu vas rencontrer des gens. Tu seras ici (montrer l’endroit sur 

l’écran). Tu verras, il y aura une photo de toi. Des personnes viendront d’ici (montrer). Tu dois 

décider si tu veux que la personne vienne vers toi. Quand tu veux que la personne s’arrête 

d’avancer vers toi, tu appuies sur la barre espace (montrer). Par contre, si tu veux que la 

personne continue d’avancer vers toi, n’appuie pas. Si tu es d’accord pour jouer et que tu as 

bien compris, nous allons commencer. Es-tu prêt à commencer ? ». Afin de ne pas influencer 

les réponses et de garantir le côté implicite de la tâche, les participants n’étaient pas informés 

qu’on testait la reconnaissance des émotions. Les consignes étaient intégrées au script avec 

un séquentiel visuel afin d’en améliorer la compréhension, juste avant le début du premier 

essai d’entrainement (Figure 28). 

 

Figure 28 

Consigne de la Stop Distance Task avec séquentiel visuel affichée sur l'écran d'ordinateur 
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Après avoir expliqué les consignes, cinq essais étaient proposés aux participants afin 

de s’assurer de leur compréhension sachant qu’il était possible de recommencer les essais si 

besoin. La phase test comportait trois blocs de douze essais, soit trente-six au total. Chaque 

photographie était présentée à plusieurs reprises de manière aléatoire. Entre chaque bloc un 

message de félicitation (Figure 29) était adressé aux participants afin de les encourager et leur 

permettre de faire une pause. 

 

Figure 29 

Message de félicitation aux participants affiché sur l'écran d'ordinateur et permettant de faire 
une pause entre les blocs 1 et 2 puis 2 et 3 
 

 

 

Une fois la phase test de la Stop Distance Task terminée, la tâche contrôle débutait. La 

consigne était la suivante : « Nous allons faire un autre petit jeu sur l’ordinateur. Sur l’écran, 

il va y avoir un rectangle de couleur noire qui va se déplacer de la droite vers la gauche 

(montrer). Quand ce rectangle va devenir de couleur rouge, tu dois appuyer aussi vite que 
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possible sur la barre espace du clavier (montrer). Si tu es d’accord pour jouer et que tu as bien 

compris, nous allons commencer. Es-tu prêt à commencer ? ». De même que dans la Stop 

Distance Task, les consignes étaient présentées en même temps sur l’écran avec un séquentiel 

visuel (Figure 30). Il y avait ensuite cinq essais d’entraînement pour familiariser les participants 

à la tâche, suivis de la phase test comprenant un unique bloc de vingt et un essais.  

 

Figure 30 

Consigne de la tâche contrôle avec séquentiel visuel affichée sur l'écran d'ordinateur 
 

 
 

A la suite, débutait la tâche explicite d’identification à choix forcé. La consigne était la 

suivante : « Maintenant, tu vas voir sur l’écran plusieurs images. Tu vas entendre un mot et 

tu devras me montrer l’image correspondante. Si tu es d’accord pour jouer et que tu as bien 

compris, nous allons commencer. Es-tu prêt à commencer ? ». De même que dans la Stop 

Distance Task et la tâche contrôle, les consignes étaient présentées en même temps sur 

l’écran avec un séquentiel visuel (Figure 31). 
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Figure 31 

Consigne de la tâche explicite d’identification à choix forcé avec séquentiel visuel affichée sur 
l'écran d'ordinateur 

 

 

 

Enfin, la tâche de valence émotionnelle démarrait. La consigne était la suivante : 

« Pour finir, tu vas voir des images et tu dois dire si tu aimes ou si tu n’aimes pas. Pour cela, 

tu dois simplement appuyer sur la touche avec le pouce bleu vers le haut si tu aimes (montrer 

la touche). Si tu n’aimes pas, appuie sur la touche avec le pouce rouge vers le bas (montre la 

touche). Si tu es d’accord pour jouer et que tu as bien compris, nous allons commencer. Es-tu 

prêt à commencer ? ». De même que dans la Stop Distance Task, la tâche contrôle et la tâche 

explicite d’identification à choix forcé, les consignes étaient présentées en même temps sur 

l’écran avec un séquentiel visuel (Figure 32). 
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Figure 32 

Consigne de la tâche de valence émotionnelle avec séquentiel visuel affichée sur l'écran 
d'ordinateur 

 

Une fois la passation était terminée, la photographie des participants était effacée 

devant eux. Enfin, ils recevaient une explication sur l’objectif réel de la recherche. La Figure 

33, reprend schématiquement la procédure expérimentale. 

 

Figure 33 

Schéma récapitulatif de la procédure de l’étude 2 
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6.2.3.3. Plan expérimental et hypothèses opérationnelles 

 

Notre première variable indépendante (VI) est le groupe (DI, AM, AC). La seconde VI 

est le type d’expression faciale émotionnelle (joie, peur, tristesse, colère, dégoût, neutre). 

Notre variable dépendante (VD) pour la Stop Distance Task est la distance interpersonnelle 

(mesurée en pixels) entre la photo du participant et l’approacher. La VD pour la tâche explicite 

d’identification à choix forcé est la réussite d’identification (mesuré en pourcentage). Enfin, la 

VD pour la tâche de valence émotionnelle est la valence évaluée positivement (mesurée en 

pourcentage). Le plan d’expérience se présente sous la forme S31 <G3> * T6, où G représente 

le groupe et T le type d’expression faciale émotionnelle. Les participants sont répartis dans 

trois groupes indépendants et croisés avec les six modalités de la variable type d’expression 

faciale émotionnelle. Il s’agit donc d’effectuer une comparaison entre nos trois groupes 

indépendants, entre les six types d’expression faciale émotionnelle en mesures appariées, et 

d’examiner l’effet d’interaction entre les deux VI (groupe et type d’émotion).  

 

Nos hypothèses opérationnelles pour la Stop Distance Task sont les suivantes :  

(a) En accord avec les résultats de la première étude, il n’existe pas de différence entre 

les distances interpersonnelles pour toutes les expressions faciales émotionnelles 

selon le groupe (DI, AM et AC). En d’autres termes nous nous attendons à ne pas 

retrouver d’effet de la variable « groupe » sur la distance d’approche pour toutes les 

expressions faciales émotionnelles confondues (effets inter-sujets). 

(b) Les distances interpersonnelles seront différentes pour chaque expression faciale 

émotionnelle dans les trois groupes. En d’autres termes nous nous attendons à 

retrouver un effet de la variable « expression faciale émotionnelle » sur la distance 
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d’approche (effets intra-sujets). Cela nous permettra de conclure que les expressions 

faciales émotionnelles ont bien été discriminées. Plus précisément nous nous 

attendons à retrouver le pattern suivant pour les expressions faciales émotionnelles : 

joie, puis neutre, suivies de tristesse, peur, dégoût et enfin de colère (de la plus petite 

distance d’approche à la plus grande).  

(c) Comparativement au pattern retrouvé sur notre échantillon total, nous nous 

attendons à des variations concernant ce pattern des distances interpersonnelles 

selon le type d’expression faciale émotionnelle pour les groupes DI et AM en raison de 

difficultés concernant la discrimination de certaines émotions. Pour le AC nous nous 

attendons en revanche à retrouver le même pattern que celui de Miller et al. (2013). 

 

Nos hypothèses opérationnelles pour la tâche d’identification à choix forcé sont les suivantes :  

(a) Le pourcentage de réussite d’identification pour toutes les expressions faciales 

émotionnelles sera moins bon pour les groupes DI et AM comparé au groupe AC.  

(b) Les pourcentages de réussite d’identification seront différents selon le type 

d’expression faciale émotionnelle dans les trois groupes et plus particulièrement dans 

les groupes DI et AM. En d’autres termes, nous nous attendons à ce que certaines 

expressions faciales émotionnelles soient plus difficilement identifiées.  

 

Nos hypothèses opérationnelles pour la tâche de valence émotionnelle sont les suivantes : 

(a) Le pourcentage de valence attribué correctement pour toutes les expressions faciales 

émotionnelles ne sera pas différent selon le groupe.  

(b) Les pourcentages de valence positive seront différents selon le type d’expression 

faciale émotionnelle dans les trois groupes. Nous nous attendons à retrouver des 
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valences positives pour les expressions faciales émotionnelles de joie et neutre et 

négatives pour celles de tristesse, peur, dégoût et colère.   

 

6.2.3.4. Éthique et déontologie 

 

Nous nous sommes assurés au préalable que la conduite de notre étude était réalisée 

conformément aux recherches comprenant des données humaines en accord avec la 

déclaration d'Helsinki révisée en 2013. Nous avons donc été vigilants à garantir le respect de 

la dignité, de l'autonomie et des droits des participants à la recherche. 

 

Tous les participants étaient volontaires et non rémunérés. Du fait, qu’ils soient 

mineurs, les responsables légaux ont reçu une lettre d’information concernant l’étude et ont 

dû remplir un formulaire de consentement éclairé autorisant ou non la participation du jeune 

(Annexe D). De plus, le jour de la passation, le participant se voyait remplir un consentement 

éclairé adapté, inspiré du facile à lire et à comprendre (FALC) (Annexe E) et il lui était rappelé 

qu’il pouvait se retirer de l’étude à tout moment sans conséquence pour lui.  

 

Afin de garantir l’anonymat des données récoltées, chaque participant se voyait 

attribuer un code comprenant le sexe (Garçon=1, Fille=2), les initiales (Prénom, Nom), la date 

de naissance (jjmmaa) et la population (DI/Typique).  
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6.3. Résultats 

 

Les analyses statistiques ont été effectuées à l’aide du logiciel Jamovi (The Jamovi 

projet, 2023). L’analyse statistique des résultats comprends deux parties : la première partie 

concerne l’analyse descriptive de notre population, la seconde comporte les analyses 

statistiques pour la Stop Distance Task, la tâche contrôle, la tâche explicite d’identification à 

choix forcée, la tâche de valence émotionnelles et des statistiques complémentaires.  

 

6.3.1. Analyse descriptive 
 

Notre étude était composée de trois groupes : le groupe DI (31 adolescents dont 

18 garçons et 13 filles présentant un trouble du développement intellectuelle), le groupe AM 

(31 enfants dont 17 garçons et 14 filles au développement typique) et le groupe AC (31 

adolescents dont 15 garçons et 16 filles au développement typique). Notre échantillon total 

comprenait 93 participants (Tableau 13).  

 

Tableau 13 

Statistiques descriptives de la population de l’étude 2 

 Groupe DI 
(n = 31) 

Groupe AM 
(n = 31) 

Groupe AC 
(n = 31) 

 
Moyenne (Écart type) Moyenne (Écart type) Moyenne (Écart type) 

Âge 
chronologique 

15,23 (1,62) 7,34 (1,64) 15,27 (1,65) 

Score aux 
MPRC 

25,39 (5,5) 25,39 (5,5) 33,16 (2,16) 
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Étant donné que nous avons appariés nos participants de manière stricte, il n’existe 

pas de différence significative entre la moyenne d’âge chronologique du groupe DI et celle du 

groupe AC (t = -0,0981 ; p > 0,05). Il en est de même pour la comparaison entre la moyenne 

des scores aux Progressives Matrices de Raven du groupe DI et celle du groupe AM, qui n’est 

pas significative (U = 481 ; p > 0,05).  

 

6.3.2. Analyses statistiques 
 

6.3.2.1. La Stop Distance Task (SDT) 

 

6.3.2.1.1. Effet de la variable « groupe » sur la distance d’approche 
 

Le premier objectif est d’étudier s’il existe un effet de la variable « groupe » sur la 

distance d’approche pour toutes les expressions faciales émotionnelles confondues. En 

d’autres termes, nous souhaitons tester les effets inter-sujets. Les hypothèses de normalité 

et d’homogénéité des variances étant vérifiées, nous avons effectué une ANOVA de Fisher 

pour mesures indépendantes. Nous constatons que l'effet principal du groupe n'est pas 

significatif (F(2,90) = 1,14 ; p = 0,323).   

 

6.3.2.1.2. Effet de la variable « expression faciale émotionnelle » sur la distance d’approche 
 

Nous avons ensuite étudié s’il existe un effet de la variable « expression faciale 

émotionnelle » sur la distance d’approche. En d’autres termes, nous souhaitons tester les 

effets intra-sujets. Les distributions ne suivant pas la loi normale, l’ANOVA de Friedman a été 

utilisée (Tableau 14). L’effet principal du type d’expression faciale émotionnelle est significatif 

(χ² = 266 ; ddl = 5 ; p < 0,001). 



Chapitre 6 : étude 2 

190 

Tableau 14 

Moyennes, écart-types et médianes des distances d’approche pour chaque expression faciale 
émotionnelle 

  Moyenne (Écart type) Médiane 

Colère   616 (124) 634 

Dégoût   563 (143) 581 

Joie   150 (184) 70 

Neutre   275 (217) 216 

Peur   475 (201) 474 

Tristesse   442 (223) 498 

 
 

Comme il existe un effet de la variable « expression faciale émotionnelle » nous avons 

réalisé une série de comparaison post-hoc. Les distributions des différences entre les 

moyennes des distances d’approche en pixels selon l’expression faciale émotionnelle ne 

suivant pas la loi normale, les analyses ont été effectuées en non-paramétrique. Nous 

cherchons donc à déterminer le pattern général de distance d’approche pour tous nos 

participants selon le type d’expression faciale émotionnelle. Sur notre échantillon total nous 

retrouvons que les moyennes de distance d’approche sont les plus faibles pour l’expression 

faciale émotionnelle de joie, suivie de l’expression faciale émotionnelle neutre, puis tristesse, 

peur, dégoût et enfin colère avec des différences significatives entre toutes les moyennes de 

distances d’approches des différentes expressions faciales émotionnelles (Figure 34). Toutes 

les comparaisons post-hoc par paires réalisées par le test de rang signé de Wilcoxon sont 

significatives. Les résultats mettent en évidence que les participants laissent plus approcher 

l’expression faciale émotionnelle de joie comparativement à celle neutre (W = 536 ; p< 0,001), 

celle neutre plus que celle de tristesse (W = 576 ; p< 0,001), celle de tristesse plus que celle 
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de peur (W = 1647 ; p =  0,039), celle peur plus que celle de dégoût (W = 883 ; p< 0,001), et 

enfin celle de dégoût plus que celle de colère (W = 1015 ; p < 0,001). 

Figure 34 

Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour tous les 
participants 

 
Note. ** p < 0,05 ; *** p < 0,001 

 

Enfin, nous avons effectué une série de comparaisons des distances d’approches selon 

chacune des expressions faciales émotionnelles au sein de nos différents groupes.  

 

Dans le groupe DI toutes nos distributions ne suivant pas une loi normale, nous avons 

effectué nos comparaisons (Tableau 15) en utilisant des analyses non-paramétriques (W de 

Wilcoxon) quand les conditions de normalité ne sont pas respectées et des analyses 

paramétriques (t de student) lorsqu’elles le sont. Pour ce groupe, les résultats semblent 

s’organiser selon le même pattern. Toutefois nous ne retrouvons pas de différence 
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significative entre les moyennes de distance d’approche des expressions faciales 

émotionnelles de dégoût et de colère d’une part et de tristesse et peur d’autre part (Figure 

35). 

 

Tableau 15 

Comparaison des moyennes des distances d’approches (en pixels) entre toutes les expressions 
faciales émotionnelles pour le groupe DI 

    Test utilisé  Statistique p 

Colère  Dégoût  t de student  1,402  0,171  

   Joie  t de student  7,958  < 0,001  

   Neutre  t de student  4,886  < 0,001  

   Peur  t de student  2,790  0,009  

   Tristesse  W de Wilcoxon  369  0,017  

Dégoût  Joie  t de student  7,147  < 0,001  

   Neutre  W de Wilcoxon  419  < 0,001  

   Peur  t de student  2,552  0,016  

   Tristesse  t de student  2,781  0,009  

Joie  Neutre  t de student  -4,565  < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  17,0  < 0,001  

   Tristesse  t de student  -6,264  < 0,001  

Neutre  Peur  W de Wilcoxon  96,0  0,002  

   Tristesse  W de Wilcoxon  78,5  <0,001  

Peur   Tristesse  t de student  0,313  0,757  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Chapitre 6 : étude 2 

193 

Figure 35 

Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour les 
participants du groupe DI 

 

Note.  ** p < 0,05 ; *** p < 0,001 ; NS : non significatif  

 

 

Comme pour le groupe DI, toutes nos distributions ne suivent pas une loi normale pour 

le groupe AM, ce qui nous conduit à effectuer certaines de nos comparaisons en utilisant des 

analyses non-paramétriques (W de Wilcoxon) quand les conditions de normalité ne sont pas 

respectées et des analyses paramétriques (t de student) lorsqu’elles le sont (Tableau 16). 
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Tableau 16 

Comparaison des moyennes des distances d’approches (en pixels) entre toutes les expressions 
faciales émotionnelles pour le groupe AM 

 

 

Dans ce groupe, les résultats semblent également s’organiser selon le même pattern 

général, à l’exception des expressions faciales émotionnelles de dégoût et de colère et celles 

de tristesse et de peur pour lesquelles nous ne constatons pas de différences significatives sur 

les distances d’approches (Figure 36).  

 

 

 

    Test utilisé   Statistique p 

Colère  Dégoût  t de Student  1,66  0,107  

   Joie  t de Student  11,86  < 0,001  

   Neutre  t de Student  8,55  < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  446,5  < 0,001  

   Tristesse  t de Student  3,94  < 0,001  

Dégoût  Joie  t de Student  11,34  < 0,001  

   Neutre  t de Student  8,67  < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  396,0  0,003  

   Tristesse  t de Student  3,58  0,001  

Joie  Neutre  t de Student  -2,74  0,010  

   Peur  t de Student  -7,48  < 0,001  

   Tristesse  t de Student  -7,15  < 0,001  

Neutre  Peur  W de Wilcoxon  18,0  < 0,001  

   Tristesse  t de Student  -4,18  < 0,001  

Peur  Tristesse  W de Wilcoxon  290,0  0,421  
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Figure 36 

Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour les 
participants du groupe AM 

 

 
Note.  ** p < 0,05 ; *** p < 0,001 ; NS : non significatif  

 

Dans le groupe AC toutes nos distributions ne suivant pas une loi normale, nous avons 

effectué nos comparaisons en utilisant des analyses non-paramétriques (W de Wilcoxon) 

quand les conditions de normalité ne sont pas respectées et des analyses paramétriques (t de 

student) lorsqu’elles le sont (Tableau 17). Dans ce groupe, nous retrouvons que les distances 

d’approche pour l’expression faciale émotionnelle de joie sont significativement plus faibles 

que celles des expressions faciales émotionnelles neutres suivies de tristesse, peur, dégoût, 

et enfin colère (Figure 37).  
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Tableau 17 
Comparaison des moyennes des distances d’approche (en pixels) entre toutes les expressions 
faciales émotionnelles pour le groupe AC 

    Test utilisé  Statistique      p 

Colère  Dégoût  W de Wilcoxon  483,00  < 0,001  

   Joie  t de Student   40,84  < 0,001  

   Neutre  t de Student  15,84  < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  487,00  < 0,001  

   Tristesse  W de Wilcoxon  496,00  < 0,001  

Dégoût  Joie  W de Wilcoxon  496,00  < 0,001  

   Neutre  t de Student  11,27  < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  424,00  < 0,001  

   Tristesse  W de Wilcoxon  480,00  < 0,001  

Joie  Neutre  W de Wilcoxon  16,00   < 0,001  

   Peur  W de Wilcoxon  1,00  < 0,001  

   Tristesse  W de Wilcoxon  8,00  < 0,001  

Neutre  Peur  t de Student  -5,98  < 0,001  

   Tristesse  t de Student  -4,75  < 0,001  

Peur  Tristesse  W de Wilcoxon  383,00  0,007  
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Figure 37 

Distance d'approche (en pixels) selon le type d'expression faciale émotionnelle pour les 
participants du groupe AC 

 

 

6.3.2.2. La tâche contrôle 

 

6.3.2.2.1. Effet du groupe sur le temps de réaction  
 

Dans le but d’étudier les résultats de la précédente étude concernant les temps de 

réaction plus rapide pour notre groupe DI à la tâche contrôle nous avons ajouté des lieux de 

changement de couleur de manière à les rendre moins prédictibles. Les distributions ne 

suivant pas la loi normale, l’ANOVA de Kruskal-Wallis a été utilisée. Nous constatons que 

l'effet du groupe sur les temps de réactions est significatif (χ²= 14,0 ; ddl = 2 ; p < 0,001). Les 

comparaisons deux à deux entre chacun des groupes (Figure 38) mettent cependant en 

évidence que les temps de réactions à l’ensemble des essais ne sont significativement pas 

0
1

0
0

2
0

0
3

0
0

4
0

0
5

0
0

6
0

0
7

0
0

8
0

0

Catégorie 1

M
o

ye
n

n
e 

d
e 

d
is

ta
n

ce
 d

'a
p

p
ro

ch
e 

(e
n

 p
ix

el
)

Type d'expression faciale émotionnelle

Joie        Neutre     Tristesse    Peur       Dégoût      Colère

***

***

***

**

***

Note.  ** p < 0,05 ; *** p < 0,001   



Chapitre 6 : étude 2 

198 

différents entre les groupes DI et AM (U = 395, p = 0,231). En revanche, il existe une différence 

significative entre les temps de réactions des groupes DI et AC et des groupes AC et AM 

(respectivement U = 326, p = 0,029 et U = 208, p < 0,001). 

 

Figure 38  

Temps de réaction moyen sur l’ensemble des essais selon le groupe 
 
 
 

 
Note. ***p<0,001 ; **p<0,05 ; NS : non significatif  
 

6.3.2.3. La tâche explicite d’identification à choix forcé  

 

6.3.2.3.1. Effet de la variable « groupe » sur le pourcentage de réussite d’identification 
 

Le premier objectif est d’étudier s’il existe un effet de la variable « groupe » sur le 

pourcentage de réussite d’identification pour toutes les expressions faciales émotionnelles 

confondues. En d’autres termes, nous souhaitons tester les effets inter-sujets. Les hypothèses 

de normalité et d’homogénéité des variances n’étant pas vérifiées, nous avons effectué une 

ANOVA de Kruskal-Wallis. Nous constatons que l'effet principal du groupe est significatif (χ² = 

20,0 ; ddl = 2 ; p < 0,001).   

*** 

NS 

**
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Nous avons effectué une série de comparaisons deux à deux entre nos groupes en ce 

qui concerne les pourcentages de réussite d’identification pour toutes les expressions faciales 

émotionnelles. Les comparaisons deux à deux entre chacun des groupes (Figure 39) mettent 

en évidence que les pourcentages de réussite d’identification pour toutes les expressions 

faciales émotionnelles ne sont significativement pas différents entre les groupes DI et AM (U 

= 418, p = 0,360). En revanche, il existe une différence significative entre les pourcentages de 

réussite d’identification des groupes DI et AC et des groupes AC et AM (respectivement U = 

198, p < 0,001 et U = 265, p < 0,001). 

 

Figure 39 

Pourcentages de réussite d’identification moyen pour toutes les expressions faciales 
émotionnelles selon le groupe 
 
 

 

Note. ***p<0,001 ; NS : non significatif  
 

 

 

 

*** 

NS *** 
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6.3.2.3.2. Effet de la variable « expression faciale émotionnelle » sur le pourcentage de réussite 
d’identification 

 

Nous avons ensuite étudié s’il existe un effet de la variable « expression faciale 

émotionnelle » sur le pourcentage de réussite d’identification des expressions faciales 

émotionnelles. En d’autres termes, nous souhaitons tester les effets intra-sujets. Les 

distributions ne suivant pas la loi normale, l’ANOVA de Friedman a été utilisée. L’effet principal 

du type d’expression faciale émotionnelle est significatif (χ² = 29,8 ; ddl = 5 ; p < 0,001). 

 

Nous avons ensuite étudié quelles émotions étaient moins bien identifiées (Figure 40). 

De manière générale, sur la totalité de notre échantillon nous retrouvons que les émotions 

pour lesquelles le pourcentage de réussite d’identification est le plus faible (en d’autres 

termes celles pour lesquelles il y a le plus d’erreurs) sont les expressions faciales 

émotionnelles de dégoût, tristesse et de peur. Entre ces trois émotions les différences des 

moyennes des pourcentages de réussite d’identification ne sont pas significatives lorsqu’on 

les compare deux à deux (sur la base d’une série de comparaisons réalisées à l’aide du W de 

Wilcoxon étant donné que les conditions de normalité ne sont pas respectées). Ensuite, nous 

retrouvons l’émotion neutre. Enfin, les émotions les mieux identifiées sont celles de joie et de 

colère (Tableau 18).  
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Figure 40 

Pourcentage de réussite d’identification selon le type d’expression faciale émotionnelle sur la 
totalité de l’échantillon 
 

 

 

Tableau 18 

 Comparaison des moyennes des pourcentages de réussite d’identification entre toutes les 
expressions faciales émotionnelles 
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    W de Wilcoxon p 

Identification Colère Identification Dégoût 267,0  < 0,001  

   Identification Joie 22,5  1,000  

   Identification Neutre 125,0  0,016  

   Identification Peur 191,0  0,004  

   Identification Tristesse 156,0  0,001  

Identification Dégoût Identification Joie 33,0  < 0,001  

   Identification Neutre 121,5  0,245  

   Identification Peur 115,0  0,276  

   Identification Tristesse 123,0  0,636  

Identification Joie Identification Neutre 85,0  0,003  

   Identification Peur 173,0  0,006  

   Identification Tristesse 195,0  0,004  

Identification Neutre Identification Peur 110,0  0,861  

   Identification Tristesse 138,0  0,414  

Identification Peur Identification Tristesse 168,0  0,575  
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Nous avons ensuite effectué une série de comparaisons deux à deux entre nos 

différents groupes en ce qui concerne les pourcentages de réussite d’identification pour 

chacune des expressions faciales émotionnelles.  

 

Les résultats pour chaque groupe sont présentés dans la figure 41. Les conditions de 

normalité n’étant pas respectées nous avons réalisés des analyses non-paramétriques en 

utilisant le U de Mann-Whitney. Les comparaisons des moyennes des pourcentages de 

réussite d’identification entre le groupe DI et le groupe AM pour chacune des expressions 

faciales émotionnelles sont toutes non significatives (Tableau 19).  

 

En revanche concernant les comparaisons avec le groupe AC, pour lequel nous 

retrouvons un effet plafond, les analyses mettent évidence que les participants du groupe DI 

et ceux du groupe AM identifient moins bien que le groupe AC les expressions faciales 

émotionnelles neutre (respectivement U = 655 ; p < 0,001 et U = 388 ; p = 0,011), celles de 

tristesse (respectivement U = 356 ; p = 0,006 et U = 340 ; p = 0,003), celle de peur 

(respectivement U = 386 ; p = 0,037 et U = 387 ; p = 0,039) et celle de dégoût (respectivement 

U = 295 ; p < 0,001 et U = 310 ; p < 0,001). En revanche, les participants des groupe DI et AM 

identifient aussi bien que le groupe AC les expressions faciales émotionnelles de joie 

(respectivement U = 449 ; p = 0,298 et U = 465 ; p = 0,333) et de colère (respectivement U = 

434 ; p = 0,170 et U = 481 ; p = 1,000). 

 

 

 

 



Chapitre 6 : étude 2 

203 

Tableau 19 
Comparaison des moyennes des pourcentages de réussite d’identification entre le groupe DI 
et le groupe AM pour chaque expression faciale émotionnelle 

 

  U de Mann-Whitney p 

Identification Colère  434  0,170  

Identification Dégoût  455  0,673  

Identification Joie  434  0,082  

Identification Neutre  435  0,380  

Identification Peur  477  0,949  

Identification Tristesse  457  0,682  

 
 
 
 
 

 Figure 41 

Pourcentage de réussite d’identification selon le type d’expression faciale émotionnelle en 
fonction du groupe  
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 6.3.2.4. La tâche de valence émotionnelle 

 

6.3.2.4.1. Effet de la variable « groupe » sur le pourcentage de visages évalués positivement   
 
 

Le premier objectif est d’étudier s’il existe un effet de la variable « groupe » sur le 

pourcentage de visages évalués positivement pour toutes les expressions faciales 

émotionnelles confondues. En d’autres termes, nous souhaitons tester les effets inter-sujets. 

Les hypothèses de normalité et d’homogénéité des variances n’étant pas vérifiées, nous avons 

effectué une ANOVA de Kruskal-Wallis. Nous constatons que l'effet principal du groupe n’est 

pas significatif (χ² = 3,46 ; ddl = 2 ; p = 0,178). En d’autres termes, les participants présentant 

un trouble du développement intellectuel n’ont globalement pas tendance à évaluer plus 

positivement ou plus négativement les expressions faciales émotionnelles que les participants 

au développement typique. 

 

6.3.2.4.2. Effet de la variable « expression faciale émotionnelle » sur le pourcentage sur le 
pourcentage de visages évalués positivement   

 
 

Le deuxième objectif est d’examiner s’il existe un effet de la variable « expression 

faciale émotionnelle » sur le pourcentage de visages évalués positivement. En d’autres 

termes, nous souhaitons tester les effets intra-sujets. Les distributions ne suivant pas la loi 

normale, l’ANOVA de Friedman a été utilisée. L’effet principal du type d’expression faciale 

émotionnelle est significatif (χ² = 290 ; ddl = 5 ; p < 0,001). 

 

Nous avons ensuite étudié la répartition des valences en fonction du type d’expression 

faciale émotionnelle sur la totalité de notre échantillon (Figure 42). Nos distributions ne 
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suivant pas une loi normale, nous avons effectué une série de comparaison post-hoc en 

utilisant le test des rangs signés de Wilcoxon (Tableau 20). De manière générale, nous 

retrouvons que les émotions pour lesquelles le pourcentage de valence évalué le plus 

positivement est celui de l’expression faciale émotionnelle de joie (avec des effets significatifs 

pour toutes les comparaisons deux à deux entre la moyenne de pourcentage de visages 

évalués positivement pour l’expression faciale émotionnelle de joie et celles de toutes les 

autres expressions faciales émotionnelles). De la même façon, la valence qui suit celle de la 

joie en tant qu’expression faciale émotionnelle évaluée le plus positivement est l’expression 

faciale émotionnelle neutre. Ensuite nous retrouvons la valence des expressions faciales 

émotionnelles de peur et de tristesse (qui ne diffèrent pas significativement entre elles). Pour 

finir, les expressions faciales émotionnelles de colère et de dégoût sont celles dont la valence 

est évaluée le moins positivement (elles ne diffèrent également pas significativement entre 

elles).  

Figure 42 

Pourcentage de valence évaluée positivement selon le type d’expression faciale émotionnelle 
sur la totalité de l’échantillon (une valeur proche de 100 correspond à une valence positive) 
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Tableau 20 
Comparaison des moyennes des pourcentages de visages évalués positivement entre toutes 
les expressions faciales émotionnelles 

    W de Wicoxon p 

Val Colère  Val Dégoût  46,00  0,236  

   Val Joie  13,00  < 0,001  

   Val Neutre  80,00  < 0,001  

   Val Peur  21,00  0,010  

   Val Tristesse  106,00  0,001  

Val Dégoût  Val Joie  0,00  < 0,001  

   Val Neutre  8,50  < 0,001  

   Val Peur  19,00  < 0,001  

   Val Tristesse  62,00  < 0,001  

Val Joie  Val Neutre  626,00  < 0,001  

   Val Peur  3312,00  < 0,001  

   Val Tristesse  3570,00  < 0,001  

Val Neutre  Val Peur  2293,00  < 0,001  

   Val Tristesse  2391,00  < 0,001  

Val Peur  Val Tristesse  189,50  0,211  

 

Enfin, nous avons effectué une série de comparaisons des moyennes des pourcentages 

de visages évalués positivement par expressions faciales émotionnelles au sein de chaque 

groupe (Figure 43).   

 

Pour le groupe DI, les conditions de normalités n’étant pas respectées nous avons 

réalisé une série de comparaison post-hoc en utilisant à nouveau les rangs signés de Wilcoxon. 

Dans le groupe DI, la valence de la colère est évaluée aussi négativement que celle de dégoût 

(W = 20,00 ; p = 0,299), que celle de peur (W = 6,00 ; p = 0,766) et que celle de tristesse (W = 
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14,00 ; p = 0,484). La valence du dégoût est évaluée aussi négativement que celle de peur (W 

= 9,00 ; p = 0,182) et que celle de tristesse (W = 12,00 ; p = 0,777). La valence de la peur est 

évaluée aussi négativement que celle de tristesse (W = 20,00 ; p = 0,299). Ce groupe évalue 

donc tout aussi négativement les expressions faciales émotionnelles de dégoût, peur, colère 

et tristesse. Vient ensuite l’expression faciale émotionnelle neutre qui est évalué moins 

positivement que la joie (W = 95,00 ; p = 0,006) et plus positivement que la tristesse (W = 

276,00 ; p < 0,001), que la peur (W = 233,50 ; p < 0,001), que le dégoût (W = 0,00 ; p < 0,001) 

et que la colère (W = 15,00 ; p < 0,001). La joie est donc l’expression faciale émotionnelle 

évaluée la plus positivement avec des différences toutes significatives.  

 

 

Figure 43 

Pourcentage de valence évaluée positivement selon le type d’expression faciale émotionnelle 
pour chacun des groupes (une valeur proche de 100 correspond à une valence positive) 
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Pour le groupe AM, les conditions de normalités n’étant pas respectées nous avons 

réalisé une série de comparaison post-hoc en utilisant à nouveau les rangs signés de Wilcoxon. 

Dans le groupe AM, la valence du dégoût est évaluée plus négativement que l’ensemble des 

expressions faciales émotionnelles. En effet, des différences significatives sont retrouvées 

avec la peur (W = 0,00 ; p = 0,002), avec la tristesse (W = 5,50 ; p = 0,013), avec neutre (W = 

4,50 ; p < 0,001) et avec la joie (W = 0,00 ; p < 0,001) à l’exception de la colère (W = 7,00 ; p = 

0,577). La valence de la colère est évaluée aussi négativement que celle de tristesse (W = 

16,50 ; p = 0,120), mais plus négativement que celle de la peur (W = 4,50 ; p = 0,015) que celle 

de la tristesse (W = 16,50 ; p = 0,120), que celle neutre (W = 18,00 ; p < 0,001) et que celle de 

joie (W = 2,00 ; p < 0,001). La valence de la tristesse et celle de la peur sont évaluées autant 

négativement l’une que l’autre (W = 31,50 ; p = 0,275), mais plus négativement que neutre 

(respectivement W = 218,00 ; p < 0,001 et W = 183,50 ; p = 0,003) et que joie (respectivement 

W = 465,00 ; p < 0,001 et W = 325,00 ; p < 0,001). L’expression faciale émotionnelle neutre est 

évalué moins positivement que la joie (W = 116,00 ; p < 0,001) et plus positivement que les 

autres expressions faciales émotionnelles. La joie est donc l’expression faciale émotionnelle 

évaluée la plus positivement avec des différences toutes significatives.  

 

Pour le groupe AC, les conditions de normalités n’étant pas respectées nous avons 

réalisé une série de comparaison post-hoc en utilisant à nouveau les rangs signés de Wilcoxon. 

Les valences des expressions faciales émotionnelles de colère et de dégoût ont été évaluées 

négativement pour l’ensemble des participants de ce groupe. L’expression faciale 

émotionnelle de peur vient ensuite mais reste extrêmement proche de celle de colère (W = 

00,00 ; p = 1,000) et de celle de dégoût (W = 00,00 ; p = 1,000). Vient ensuite l’expression 
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faciale émotionnelle de tristesse qui est évaluée plus positivement que celles de colère (W = 

00,00 ; p < 0,001), de dégoût (W = 0,00 ; p < 0,001) et de peur (W = 7,00 ; p < 0,001) mais 

moins positivement que celles neutre (W = 331,00 ; p < 0,001) et de joie (W = 435,00 ; p < 

0,001). L’expression faciale émotionnelle neutre est évalué moins positivement que la joie (W 

= 26,00 ; p = 0,046) et plus positivement que les autres expressions faciales émotionnelles. La 

joie est donc l’expression faciale émotionnelle évaluée la plus positivement avec des 

différences toutes significatives.  

 

6.3.2.5. Statistiques complémentaires pour la SDT 

 

6.3.2.5.1. Effet du sexe de l’approacher 
 

Nous avons ensuite étudié si le sexe de l’approacher avait un impact sur les distances 

interpersonnelles. Les conditions de sphéricité et d’homogénéité des variances étant vérifiées 

nous avons utilisé une ANOVA pour mesures répétées. Le test de Fisher montre qu’il n’existe 

pas d’effet du facteur sexe sur la distance interpersonnelle (F (1, 184) = 3,76 ; p = 0,056 ; η2
p = 

0,040). Il n’existe pas de différence significative, mais nous pouvons quand même observer 

une tendance.  

 

6.3.2.5.2. Effet du bloc 
 

Nous avons ensuite étudié si le bloc avait un impact sur les distances interpersonnelles. 

En d’autres termes, nous souhaitions contrôler si nous retrouvions les mêmes distances en 

fonction de la temporalité de l’expérience (le bloc 1 correspondant au début, le bloc 2 au 
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milieu et le bloc 3 à la fin de l’expérience). Les conditions de sphéricité et d’homogénéité des 

variances étant vérifiées nous avons utilisé une ANOVA pour mesures répétées. Le test de 

Fisher montre un effet du facteur bloc sur la distance interpersonnelle (F (2, 276) = 6,07 ; p = 

0,003 ; η2
p = 0,063). Les résultats sont présentés dans le tableau 21.  Les comparaisons post-

hoc réalisées avec la correction de Bonferroni montrent que, de manière générale, les 

participants laissent autant approcher les visages lors du bloc 1 comparativement aux visages 

du bloc 2 (t (90) = -1,97 ; pbonferroni = 0,157), les visages du bloc 2 comparativement aux visages 

du bloc 3 (t (90) = -1,64 ; pbonferroni = 0,311). En revanche, ils laissent plus approcher les visages 

du bloc 1 comparativement aux visages du bloc 3 (t (90) = - 3,30 ; pbonferroni = 0,004). Nous 

constatons que l'effet principal du groupe n'est pas significatif (F= 1,16 ; ddl = 2 ; p = 0,318).  

 

Tableau 21 
Moyennes, écarts-types, et significations exactes au test de Fisher pour les distances 
d’approche selon le bloc  

 

 Bloc 1 Bloc 2 Bloc 3 Test de 

Fisher 

Comparaisons 

par paires  

 M (ET) M (ET) M (ET) p  

Distance 

d’approche 
398 (114) 419 (158) 439 (172) < 0,05 Bloc1<Bloc3*  

*p<0,05  

 

6.4. Discussion 

 

L'objectif principal de cette étude était d'étudier la reconnaissance des expressions 

faciales émotionnelles chez des personnes présentant un trouble du développement 

intellectuel en comparant les résultats obtenus grâce à plusieurs méthodologies. Plus 
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précisément, cette recherche consistait dans un premier temps à répliquer notre précédente 

étude en utilisant de nouveau la Stop Distance Task mesurant l’impact des expressions 

faciales émotionnelles chez des enfants et adolescents au développement typique et chez 

ceux présentant un trouble du développement intellectuel. Dans un second temps, d’autres 

tâches de mesures plus fréquemment utilisées, ont été administrées afin de pouvoir les 

comparer aux résultats de la Stop Distance Task. 

 

Dans notre première hypothèse, nous avions prédit que les distances d’approches 

pour toutes les expressions faciales émotionnelles ne seraient pas différentes en fonction du 

groupe. En effet, dans notre précédente étude nous n’avions pas retrouvé d’effet de la 

variable « groupe » sur la distance d’approche. Nous nous attendions donc à répliquer ce 

résultat, ce qui est bien le cas. Il n’existe pas de différence significative entre les distances 

interpersonnelles pour toutes les expressions faciales émotionnelles selon le groupe (DI, AM 

et AC).  

 

Comme dans notre précédente étude nous faisions ensuite l’hypothèse que les 

distances interpersonnelles seraient différentes pour chaque expression faciale émotionnelle 

dans nos trois groupes. Nous nous attendions donc à retrouver un effet de la variable 

« expression faciale émotionnelle » sur la distance d’approche (effets intra-sujets). Cette 

hypothèse a été de nouveau confirmée. En effet, les distances d’approche sont 

significativement différentes pour chaque type d’expression faciale émotionnelle. Plus 

précisément, nous retrouvons, sur notre échantillon total que les participants laissent une 

plus grande distance d’approche avec l’expression faciale de colère, suivie de celle de dégoût, 
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ensuite de celle de la peur, puis de celle de la tristesse. Pour finir, nous retrouvons l’expression 

faciale émotionnelle neutre et enfin, celle de joie que les participants laissent le plus 

approcher. Comparativement au pattern retrouvé sur notre échantillon total, nous nous 

attendions ensuite à retrouver des variations concernant ce pattern des distances 

interpersonnelles selon le type d’expression faciale émotionnelle pour les groupes DI et AM 

en raison de difficultés concernant la discrimination de certaines émotions. Pour le AC nous 

nous attendions en revanche à retrouver le même pattern, conformément aux résultats de 

Miller et al. (2013). Ces hypothèses sont également confirmées. En effet, pour le groupe AC 

nous retrouvons le même pattern que sur notre échantillon total tandis que, dans les groupes 

DI et AM nous ne retrouvons pas de différence significative entre les moyennes de distance 

d’approche des expressions faciales émotionnelles de dégoût et de colère d’une part et de 

tristesse et peur d’autre part.  

 

De plus, nous avions également émis les hypothèses pour la tâche d’identification à 

choix forcé que le pourcentage de réussite d’identification pour toutes les expressions faciales 

émotionnelles serait moins bon pour les groupes DI et AM comparé au groupe AC et que les 

pourcentages de réussite d’identification seraient différents selon le type d’expression faciale 

émotionnelle dans les trois groupes et plus particulièrement dans les groupes DI et AM. Ces 

hypothèses sont confirmées. En effet, si on se place au niveau des résultats globaux (toutes 

émotions confondues), l’analyse statistique met en évidence que les pourcentages de réussite 

d’identification pour toutes les expressions faciales émotionnelles sont moins bons pour les 

groupes DI et AM comparativement au groupe AC. En d’autres termes, sur ce type de tâche 

les participants DI et AM identifient moins bien les expressions faciales émotionnelles que les 

participants du groupe AC. En revanche, il n’y a pas de différence entre les groupes DI et AM. 
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Les difficultés retrouvées sur le groupe DI vont dans le sens de ceux retrouvés dans la 

littérature (Thommen et al., 2004 ; Thirion-Marissiaux & Nader-Grosbois, 2006 ; Moore, 

2001 ; Adams & Markham, 1991 ; Rojahn, Rabold, et al., 1995). S’agissant des différentes 

émotions, les participants du groupe AC ont un pourcentage de réussite quasi parfait pour 

chacune des expressions faciales tandis que dans les groupes DI et AM ont des difficultés à 

identifier correctement les expressions de tristesse, de peur et de dégoût. 

 

Les résultats obtenus sur la tâche d’identification à choix forcé ainsi que les résultats 

obtenus à la Stop Distance Task vont dans le sens d’un retard de développement plutôt que 

dans celui d’un déficit dans la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez les 

personnes présentant un trouble du développement intellectuel. Effectivement pour chacune 

de nos tâches nous retrouvons des similitudes concernant les résultats pour les groupes DI et 

AM. De plus, des similitudes sont retrouvées dans les réponses à certaines expressions faciales 

émotionnelles, et ce quelle que soit la méthodologie employée. En effet, il existe des 

difficultés dans l’identification des expressions faciales émotionnelles de peur, de tristesse et 

de dégoût dans les deux groupes, ce qui peut s’expliquer d’un point de vue développemental. 

De même, les deux expressions faciales émotionnelles pour lesquelles nous retrouvons les 

meilleurs pourcentages de réussite d’identification sont celles de la joie et de la colère. Ce 

résultat est en accord avec l'étude de Gosselin (2005) qui met en évidence qu'il s'agit là des 

expressions émotionnelles reconnues en premier dans le développement (entre 3 et 6 mois). 

En outre cela converge aussi avec l’étude de Tremblay et al. (1987) qui ont également utilisé 

une méthode de jugement à choix forcé (joie, peur, surprise, dégoût, tristesse et colère) et 

ont observé que les expressions faciales émotionnelles de joie et de colère sont généralement 
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mieux reconnues que la peur et le dégoût chez des enfants âgés de 7 à 9 ans. Le fait que ces 

émotions soient plus difficilement identifiées peut venir expliquer le fait que, dans notre SDT, 

les participants des groupes DI et AM laissent autant approcher les visages montrant une 

expression faciale émotionnelle de tristesse que ceux montrant une expression faciale 

émotionnelle de peur et qu’ils en font de même pour les expressions faciales émotionnelles 

de dégoût et de celles de colère.  

 

Enfin, les résultats concernant la tâche d’identification à choix forcés mettent en 

évidence que les participants du groupe DI et ceux du groupe AM identifient moins bien 

l’expression faciale émotionnelle neutre comparativement au groupe AC. D’ailleurs, il semble 

important de préciser que tous les expérimentateurs de l’étude ont indiqué que le mot 

"neutre" qualifiant le visage à pointer dans la tâche d'identification à choix forcé ne semblait 

pas avoir été compris par la majorité des participants présentant un trouble du 

développement intellectuel et ceux du groupe AM. De plus, les expressions faciales 

émotionnelles neutres sont les plus difficiles à évaluer pour les personnes présentant un 

trouble du développement intellectuel, comparées aux expressions faciales émotionnelles de 

joie et de tristesse (Rojahn, Rabold, et al., 1995 ; Rojahn, Lederer, et al., 1995). Toutefois, il 

est intéressant de noter que cette difficulté à identifier l’expression faciale émotionnelle 

neutre chez les participants du groupe DI ne semble pas avoir d’impact sur leur comportement 

d’approche. Pourtant, avant l’âge de 11 ans, l’expression neutre est ambigüe et souvent 

interprétée comme une expression négative (Mancini et al., 2013). De ce fait, nous pouvons 

supposer qu’il ne s’agit pas d’un problème de discrimination mais plutôt d’un problème 

d’accès au lexique. En effet, le niveau de langage a un impact significatif sur les compétences 
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émotionnelles des enfants (Lacroix et al., 2009). De plus, on retrouve une influence notable 

du lexique émotionnel sur les performances dans les tâches de reconnaissance des émotions 

chez les personnes présentant un syndrome de Down (Pochon & Declercq, 2013). 

 

Cette étude reposait également sur l’utilisation d’une tâche de valence émotionnelle. 

En nous appuyant sur la littérature scientifique, qui met en évidence que les capacités 

d’identification des expressions faciales émotionnelles chez l’enfant évolue progressivement 

d’une conception des émotions en catégorie mentale très large en terme de valence plaisant/ 

déplaisant vers une conception beaucoup plus fine, nous partions de l’idée que les 

participants présentant un trouble du développement intellectuel ne présenteraient pas de 

difficulté pour attribuer correctement les valences aux différentes expressions faciales 

émotionnelles. Cette hypothèse a été vérifié puisque nous n’avons pas trouvé d’effet 

significatif de la variable « groupe » sur le pourcentage de visages évalués positivement pour 

toutes les expressions faciales émotionnelles confondues. Dans notre étude, les participants 

présentant un trouble du développement intellectuel n’avaient donc globalement pas 

tendance à évaluer plus positivement ou plus négativement les expressions faciales 

émotionnelles que les participants au développement typique. Toutefois, les analyses 

complémentaires révèlent quelques différences, notamment sur l’expression faciale 

émotionnelle de tristesse. Effectivement les participants du groupe AC évaluent clairement 

cette expression faciale émotionnelles comme moins négatives que celles de colère, de 

dégoût et de peur ce qui n’est pas le cas des participants du groupe DI pour qui ces quatre 

expressions faciales émotionnelles sont évalués comme étant toutes autant négatives les unes 

que les autres.  
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Nous avons également proposé une procédure contrôle qui avait pour objectif de ne 

pas négliger la possibilité qu’il puisse exister des différences concernant les temps de réaction 

de prise de décision entre nos différents groupes. L’analyse de la tâche contrôle de notre 

précédente étude avait mis en évidence que les participants présentant un trouble du 

développement intellectuel étaient même plus rapides que les groupes AC et AM 

contrairement à ce que nous avions supposé. Toutefois, nous avions alors émis l’hypothèse 

de l’existence d’un biais de mesure dans cette tâche. Effectivement, le changement de couleur 

du rectangle qui indiquait le moment de prise de décision pouvait être anticipé (seulement 

trois lieux de changement de couleur) ce qui semblait avoir eu un impact sur les temps de 

réaction de tous nos participants. Dans la présente étude, pour palier à ce biais, nous avons 

proposé de rajouter des lieux de changement de couleur de façon à ce que l’anticipation ne 

soit plus possible (le changement pouvait se faire à 80%, 75%, 60%,50%, 40%,25% et 20% du 

trajet (contre 75%, 50% et 25 % dans notre première étude). L’analyse des temps de réaction 

de cette procédure contrôle a mis en évidence que les participants présentant un trouble du 

développement intellectuel et les participants du groupe AM ont des temps de réactions 

similaires. En revanche, les participants du groupe AC ont des temps de réaction plus rapides 

comparativement à nos deux autres groupes. Cela peut s’expliquer d’un point de vue 

développemental. En effet, Conners et al. (2003) ont montré que des participants typiques 

âgés de 9 à 11 ans ont des temps de réaction plus longs que des participants typiques âgés de 

16 à 18 ans. Dans notre étude, cela indiquerait que nos participants présentant un trouble du 

développement intellectuel ont des trajectoires similaires à celles des participants typiques 

en terme développemental. Bien que nous constations des différences, il semble important 

que rappeler que celles-ci ne semblent pas avoir eu d’impact sur notre SDT puisque de 

manière globale nous ne retrouvons pas d’effet du groupe sur la distance d’approche.  
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De manière générale, cette recherche permet de s’intéresser à l’importance du choix 

de la méthodologie employée dans l’étude de la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles chez les personnes présentant un trouble du développement intellectuel. En 

effet, les résultats obtenus au moyen de certaines tâches de mesure plus explicite que la SDT 

semblent présenter des limites qui pourrait être contrebalancé par l’utilisation de tâche plus 

implicite. Vicari (2001) a montré que les personnes présentant un trouble du développement 

intellectuel ont des performances meilleures dans les tâches implicites comparativement aux 

tâches explicites. La SDT et la tâche d'identification des émotions à choix forcé ne font pas 

appel au même niveau de traitement. Effectivement, la première nécessite une réponse 

comportementale, le traitement de l'information semble être rapide et peu coûteux en 

termes de ressources cognitives (prise de décision) tandis que la seconde tâche nécessite la 

récupération en mémoire des informations relatives à chaque émotion pour pouvoir identifier 

l'émotion nommée, le traitement semble donc être lent et plus coûteux en ressources 

cognitives. Scotland et al. (2005) ont d’ailleurs soulignés que plus la charge cognitive pour 

réaliser une tâche est faible et plus les performances en matière de reconnaissance des 

expressions faciales émotionnelles est meilleure chez des participants présentant un trouble 

du développement intellectuel.  

 

 En outre, les processus de contrôle nécessaires pour accomplir la tâche d'identification 

des émotions à choix forcé impliquent l'utilisation des fonctions exécutives qui s'avèrent 

constituer une des difficultés liées aux troubles du développement intellectuel (Lanfranchi et 

al., 2010). Les fonctions exécutives telles que l'attention et l'inhibition jouent un rôle crucial 

dans la tâche d'identification à choix forcé. Les compétences attentionnelles sont essentielles 

pour toute tâche, surtout lorsque celle-ci nécessite une réponse contrôlée et réfléchie. Cela 
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suppose de se concentrer sur les informations pertinentes (attention sélective) et de 

maintenir cette concentration sur une période prolongée (attention soutenue). De plus, 

l'inhibition de certaines réponses est nécessaire. En effet, l’inhibition des réponses correspond 

à la capacité d’un individu à inhiber de manière active une réponse dominante ou 

automatique quand cela est nécessaire (Miyake et al., 2000). Nos études mettent en évidence 

l’existence de confusions fréquentes entre certaines émotions, comme la colère et le dégoût. 

Par conséquent, prendre le temps de réfléchir avant de répondre est important pour éviter 

ces confusions. Toujours selon Miyake et al. (2000), l'inhibition est également nécessaire pour 

résister aux distractions et pour éliminer les informations jugées non pertinentes de la 

mémoire. Ensuite, la mémoire de travail, une autre fonction exécutive, joue un rôle essentiel. 

Elle permet de maintenir et de manipuler temporairement des informations lors de la 

réalisation d’activités (Baddeley & Jarrold, 2007) mais aussi de récupérer des informations 

présentes en mémoire à long terme (Guillery-Girard et al., 2008). Dans les tâches 

d’identification à choix forcés, la mémoire de travail peut donc permettre de comparer les 

informations en mémoire à long terme relatives à l'expression faciale de chaque émotion et 

les photographies présentées. Enfin, pour réussir la tâche d'identification à choix forcé, le sujet 

doit avoir une compréhension globale des concepts d'émotion ainsi que des concepts liés à 

chaque expression (joie, tristesse, neutralité, dégoût, peur, colère). Les individus typiques 

peuvent catégoriser ces informations, car ils possèdent des concepts correspondants pour 

regrouper les visages exprimant une même émotion. En revanche, les individus présentant un 

trouble du développement intellectuel ont souvent des difficultés à conceptualiser et à 

catégoriser de la même manière, ce qui complique le traitement des informations. Dans le cas 

des individus typiques sans altération des fonctions exécutives, toutes leurs ressources 

cognitives peuvent être mobilisées pour la tâche de reconnaissance des émotions elle-même. 
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En revanche, la présence de difficultés au niveau des fonctions exécutives peut avoir un 

impact sur les capacités à reconnaître les expressions faciales émotionnelles (Moore, 2001).  

 

En revanche, on peut supposer que la tâche de valence émotionnelle requiert moins 

d'implication des fonctions exécutives par rapport à la tâche d'identification à choix forcé. En 

effet, aucune comparaison entre les connaissances en mémoire à long terme et les 

photographies n’est demandée, ce qui mobilise moins de ressources cognitives. Dans cette 

tâche, le participant doit simplement indiquer s'il aime ou n'aime pas une photographie. Les 

exigences en termes d'attention et d'inhibition sont moindres, et la mémoire de travail est 

moins sollicitée. De plus, contrairement à la tâche d'identification des émotions à choix forcé, 

la tâche de valence émotionnelle ne fait pas référence explicitement au concept d'émotion 

dans les consignes. Le sujet est simplement invité à exprimer son appréciation ou son aversion 

pour une image. Par conséquent, les compétences conceptuelles qui sont souvent déficitaires 

chez les personnes présentant un trouble du développement intellectuel ne sont pas 

directement sollicitées par le sujet lors de cette tâche. Il en découle que la mesure de la 

reconnaissance des émotions à travers la tâche de valence émotionnelle semble être moins 

influencée par d'autres processus cognitifs. 

 

 Nous pouvons relever, quelques limites générales dans notre étude. Tout d’abord, il 

aurait été judicieux de contrôler les troubles associés chez les participants présentant un 

trouble du développement intellectuel pour que la mesure de la reconnaissance des émotions 

concerne le plus possible le trouble du développement intellectuel et le moins possible les 

troubles associés. Dans tous les cas, compte tenu de l'absence de différences entre les groupes 

dans la Stop Distance Task, les comorbidités retrouvées régulièrement dans les troubles du 
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développement intellectuel ne semblent pas avoir un impact suffisant pour créer des 

différences entre les participants contrôles et ceux présentant un trouble du développement 

intellectuel. En outre, il est fort probable qu’au sein de nos groupes contrôles, nous retrouvons 

également des troubles psychiques (l’anxiété, par exemple). Les troubles anxieux sont parmi 

les plus fréquents diagnostiqués dans la population typique. Ce constat est également fait 

chez les enfants et les adolescents. En se référant aux données de l'Institut de la statistique 

du Québec de 2018, Turgeon et Ayotte (2021) indiquent un doublement du taux de prévalence 

des troubles anxieux au cours de la dernière décennie parmi la population québécoise âgée 

de 5 à 17 ans, cette augmentation étant plus marquée pendant l'adolescence. En outre, les 

personnes anxieuses sont plus sensibles aux émotions négatives (p. ex. Gutiérrez-García & 

Calvo, 2017), et cela peut les conduire à une mauvaise classification des émotions (Bui et al., 

2015 ; Heuer et al., 2010 ; Maoz et al., 2016). De surcroît, Williams et al. (2014) ont examiné 

les capacités de reconnaissance des émotions et les jugements d'approche sociale chez les 

personnes présentant un syndrome de l’X fragile lors du traitement des stimuli émotionnels. 

Comparativement aux participants au développement typique apparié sur l’âge 

chronologique et à ceux appariés sur l'âge mental, les participants présentant un syndrome 

de l’X fragile ont obtenu des résultats nettement moins bons dans les tâches de 

reconnaissance des émotions. De plus, les participants présentant un syndrome de l’X fragile 

ont attribué des scores d'approche sociale plus faible comparativement aux autres. Williams 

et al. (2014) analysent leurs résultats par un schéma d'anxiété sociale spécifique au syndrome 

de l’X fragile, plutôt qu'un mauvais traitement socio-émotionnel. Cette anxiété sociale 

permettrait de mieux expliquer l'évitement social observé chez ces personnes dans la vie 

quotidienne. Il pourrait être intéressant de répliquer cette étude en examinant s’il existe des 
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différences en fonction de l’étiologique du trouble du développement intellectuel ou d’une 

éventuelle association à d’autres troubles, en particulier psychiques. 

 

L'impact du sexe des participants sur la distance d'approche n'a pas été contrôlé. 

Effectivement, notre principal objectif était avant tout d’examiner s’il était possible et 

judicieux d’utiliser la Stop Distance Task auprès d’adolescents présentant un trouble du 

développement intellectuel et ceux indépendamment de leur sexe. Nous nous intéressions 

avant toute chose à la capacité de discrimination des expressions faciales émotionnelles. 

Toutefois, nous avons contrôlé l’impact du sexe de l’approacher sur les distances 

interpersonnelles pour l’ensemble de nos participants et nous n’avons pas retrouvé d’effet 

significatif. Dans leur étude, Miller et al. (2013) mettent en évidence que les participantes 

laissent une distance d'approche dans la SDT plus importante que les participants. Elles 

laisseraient également plus approcher les visages féminins que ceux masculins. Nous pouvons 

nous demander si cet effet serait également retrouvé chez les participants présentant un 

trouble du développement intellectuel et chez les participants au développement typique. En 

effet, nous pouvons nous poser la question de cette variabilité dans une période 

développementale riche en changement à la fois psychiques, physiques et relatifs à la sphère 

sociale. Concernant cette dernière, la réorganisation des relations sociales durant 

l'adolescence est un aspect important du développement (Claes, 2003). Toujours selon cet 

auteur, cette période est caractérisée par plusieurs changements dans les relations sociales, 

notamment concernant l’expérimentation et la prise de risque. En effet, cette tranche d’âge 

est plus propice à l’expérimentation de nouveau comportements, qu’ils soient positifs ou 

négatifs (Zimmermann et al., 2017). Cela peut même les amener à prendre plus de risques 
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(Michel & Guillery, 2006). On pourrait donc supposer la possibilité d’une prise de risque plus 

importante à l’égard des personnes avec une expression faciale émotionnelle négative, qui se 

traduirait par une tendance à laisser plus approcher. Toutefois, dans le groupe AC nous 

retrouvons le même pattern que chez les jeunes adultes de l’étude de Miller et al. (2013) ce 

qui laisse supposer que cette limite aurait un impact négligeable.  

 

En définitive, notre étude s'inscrit dans la continuité de la question posée par les 

recherches antérieures concernant la préservation des capacités de reconnaissance des 

expressions faciales émotionnelles chez les personnes présentant un trouble du 

développement intellectuel. Elle constitue pour les recherches à venir, une introduction de 

tâches de mesure plus implicites pour évaluer cette compétence dans le trouble du 

développement intellectuel.  

 

6.5. Conclusion 

 

Pour conclure, cette étude exploratoire s’intéressait à l’impact des expressions faciales 

émotionnelles chez des enfants et adolescents au développement typique et chez ceux 

présentant un trouble du développement intellectuel. L’utilisation d’une tâche de nature plus 

implicite pour évaluer la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles chez les 

personnes présentant un trouble du développement intellectuel constituait l’originalité de 

cette recherche. Effectivement, à notre connaissance ce type de tâche n’a pas encore été 

expérimenté auprès de cette population. Cette tâche, la Stop Distance Task (SDT), s'est avérée 



Chapitre 6 : étude 2 

223 

efficace pour mesurer la distance laissée par le participant entre lui et un approacher dont les 

expressions faciales émotionnelles variées. Cette étude avait pour premier objectif de 

répliquer les résultats de notre première étude tout en essayant de palier à certains biais 

méthodologique identifiés. Les différences significatives dans les distances interpersonnelles, 

observées lorsque les expressions faciales émotionnelles varient, nous amènent à conclure de 

l’existence d’une capacité de discrimination de celles-ci chez les adolescents présentant un 

trouble du développement intellectuel. En outre, dans cette étude, nous avions également 

utilisés deux tâches plus explicites : une tâche d'identification des émotions à choix forcé et 

une tâche de valence émotionnelle. La comparaison des méthodes d'évaluation de la 

reconnaissance des émotions chez les individus présentant un trouble du développement 

intellectuel nous a permis de mettre en évidence des différences de performances des mêmes 

sujets selon la nature de la tâche (plus ou moins implicite/explicite).  
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7.1. Résumé et conclusions des recherches  

 

 Les différentes études avaient pour objectif d’examiner, au moyen d’une tâche 

informatisée, l’impact des expressions faciales émotionnelles sur les distances 

interpersonnelles chez les enfants et les adolescents au développement typique et chez ceux 

présentant un trouble du développement intellectuel. L’originalité des études de cette thèse 

était d’utiliser la Stop Distance Task (SDT), un outil de mesure considéré comme plus implicite 

et permettant la mesure des distances interpersonnelles en lien avec différentes expressions 

faciales émotionnelles.  

 

Notre premier objectif était donc de déterminer si la Stop Distance Task proposée par 

Miller et al. (2013) était adaptée pour tester la discrimination des expressions faciales 

émotionnelles chez les enfants et adolescents au développement typique et chez ceux 

présentant un trouble du développement intellectuel. Le second objectif était d’observer si 

nous retrouvions, au sien de nos populations d’étude des distances d’approche différentes en 

fonction des expressions faciales émotionnelles. Le dernier objectif était de proposer une 

comparaison entre la Stop Distance Task et deux tâches plus explicites : une tâche 

d'identification des émotions à choix forcé et une tâche de valence émotionnelle. 

 

Nos études mettent en évidence que les enfants et les adolescents au développement 

typique et ceux présentant un trouble du développement intellectuel possèdent des capacités 

de discrimination des expressions faciales émotionnelles. En effet, nous retrouvons, dans nos 

deux études, des différences significatives entre les distances interpersonnelles, lorsque les 

expressions faciales émotionnelles varient. A l’instar des résultats de Miller et al. (2013), qui 
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ont utilisé la SDT auprès d’une population de jeunes adultes, nous retrouvons, sur nos deux 

échantillons totaux que les distances les plus éloignées sont celles qui concernent les 

expressions faciales émotionnelles de colère, suivies de celles de peur, puis de tristesse, 

ensuite neutre et enfin de celles de joie. Dans nos études nous avions également ajouté 

l’expression faciale émotionnelle de dégoût. Les résultats situent cette expression faciale 

émotionnelle entre celle de colère et celle de peur ce qui ne nous paraît pas aberrant 

puisqu’on sait que les expressions faciales émotionnelles de dégoût et de colère peuvent être 

confondues (Gosselin et al., 1995). Toutefois, lorsqu’on regarde au sein de chacun de nos 

groupes le pattern des expressions faciales émotionnelles (allant de la plus éloignée à la plus 

proche) les résultats divergent un peu. Effectivement, nos participants typiques de même âge 

chronologique que nos participants présentant un trouble du développement intellectuel 

(c’est-à-dire le groupe AC) présentent le même pattern que celui des jeunes adultes de l’étude 

de Miller et al. (2013), à savoir colère, dégoût, peur, tristesse, neutre et joie, avec des 

différences significatives entre chacune des distances d’approche selon le type d’expression 

faciale émotionnelle. Ce résultat est retrouvé dans nos deux études. En revanche le pattern 

est un peu moins précis lorsqu’on s’intéresse à nos participants plus jeunes au développement 

typique (groupe AM). En effet, dans nos deux études, nous retrouvons pour ce groupe, le 

même pattern à l’exception des expressions faciales émotionnelles de dégoût et de colère et 

celles de tristesse et de peur pour lesquelles nous ne constatons pas de différence significative 

sur les distances d’approche. Nous faisons l’hypothèse que ces différences sont le résultat du 

développement. Effectivement, la littérature met en évidence que l’acquisition de la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles suit une trajectoire développementale 

(Pochon & Declercq, 2013). L’acquisition définitive de la reconnaissance des différentes 

expressions faciales émotionnelles se ferait jusqu’à l’adolescence (Durand et al., 2007). Enfin, 
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concernant nos participants présentant un trouble du développement intellectuel nous 

retrouvons des résultats légèrement différents entre notre première et notre deuxième 

étude. Dans la première étude, le même pattern que celui du groupe AC a été retrouvé à 

l’exception des expressions faciales de dégoût et de colère pour lesquelles il n’existait pas de 

différence significative sur les distances d’approche. Dans la deuxième étude, nous 

retrouvions un résultat semblable à celui du groupe AM, c’est-à-dire, pour rappel, une 

absence de différence significative sur les distances d’approche entre les expressions faciales 

émotionnelles de dégoût et de colère et celles de tristesse et de peur. Cette différence réside 

certainement dans les changements effectués entre nos deux études. En effet, nous avons 

utilisé une procédure d’appariement plus rigoureuse dans notre deuxième étude (Yoked 

Control) comparativement à la première. De plus, nous retrouvions également dans notre 

première étude un effet de l’âge de l’approacher. De manière plus spécifique, nos participants 

laissaient plus approcher les personnes des catégories « jeune » (19-31 ans) et « âgée » (69-

80 ans) comparativement à ceux de la catégorie « moyen jeune » (39-55 ans). Notre objectif 

principal étant de se focaliser sur l’impact des expressions faciales émotionnelles, nous avons 

donc tenté de limiter cet effet potentiel dans la deuxième étude en faisant le choix de garder 

uniquement les approachers jeunes (étant ceux qui se rapprochent le plus de l’âge 

chronologique de nos participants des groupes AC et DI). Cela a permis également de réduire 

le nombre d’essais à trente-six (contre 108 essais pour notre première étude et 90 essais pour 

l’étude de Miller et al., 2013). Effectivement, nous avions aussi retrouvé un effet du bloc dans 

la première étude mettant en évidence la possibilité d’une fatigabilité ou d’une lassitude pour 

l’ensemble de nos participants. Cet effet est encore retrouvé dans notre seconde étude mais 

dans une moindre mesure. Les résultats de notre deuxième étude nous semblent encore plus 

intéressants à considérer d’un point de vue développemental étant donné notre appariement 
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plus précis et nos améliorations méthodologiques. Les similitudes retrouvées entre les 

patterns des groupes DI et AM vont davantage dans le sens d’un retard de développement 

plutôt que dans celui d’un déficit dans la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles chez les personnes présentant un trouble du développement intellectuel. Nos 

résultats sont donc en adéquation avec les études de Pochon et al. (2006) ainsi que Pochon et 

Declercq (2013) qui n'ont pas trouvé de différences significatives dans les capacités de 

reconnaissance des émotions entre les enfants présentant un syndrome de Down et les 

enfants typiques du même âge de développement. De plus, il semble que le développement 

de ces compétences soit plus lent chez les enfants présentant un syndrome de Down, mais 

qu'il suive une trajectoire similaire à celle des enfants au développement typique (Pochon & 

Declercq, 2013). En outre, l'approche développementale du trouble du développement 

intellectuel suggère que les capacités cognitives chez les personnes présentant un trouble du 

développement intellectuel non spécifique suivent le même modèle de développement que 

les pairs typiques, bien qu'à un rythme plus lent et peut-être de manière asymptotique 

(Burack et al., 2021). En lien avec nos résultats nous pourrions supposer qu’il en est de même 

pour les capacités socio-émotionnelles. Il pourrait être intéressant d’un point de vu 

développemental, d’utiliser une méthode longitudinale, afin de vérifier si les patterns obtenus 

se reproduisent. Cela nous permettrait également de pouvoir analyser de manière plus 

rigoureuse, le développement du processus de la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles. En effet, notre méthode est transversale ce qui sous-entend qu’un individu 

d’un âgé donné verra son développement évoluer de la même manière, qu’un autre individu 

plus âgé que lui.  
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Un autre objectif de nos recherches était d’ajouter d’autres tâches de mesures plus 

explicites afin de pouvoir les comparer aux résultats de la Stop Distance Task. Dans notre 

deuxième étude nous avons donc administré à tous nos participants deux tâches 

additionnelles (en plus de la Stop Distance Task) : une tâche explicite d’identification à choix 

forcé et une tâche de valence émotionnelle.  

 

Concernant la tâche explicite d’identification à choix forcé nous avons mis en évidence 

que les pourcentages de réussite d’identification pour toutes les expressions faciales 

émotionnelles étaient moins bons pour les groupes DI et AM comparativement au groupe AC. 

En d’autres termes, sur ce type de tâche les participants DI et AM identifiaient moins bien les 

expressions faciales émotionnelles que les participants du groupe AC. En revanche, nous 

n’avons pas retrouvé de différence entre les groupes DI et AM. Cela va dans le sens des 

hypothèses que nous avions formulées mais aussi des résultats retrouvés dans la littérature 

(Thommen et al., 2004 ; Thirion-Marissiaux & Nader-Grosbois, 2006 ; Moore, 2001 ; Adams & 

Markham, 1991 ; Rojahn, Rabold et al., 1995). De plus, nous avons mis en évidence que les 

participants du groupe AC avaient un pourcentage de réussite quasi parfait pour chacune des 

expressions faciales émotionnelle tandis que dans les groupes DI et AM nous retrouvions des 

difficultés à identifier correctement les expressions faciales émotionnelles de tristesse, de 

peur et de dégoût. Les résultats obtenus sur la tâche d’identification à choix forcé sont venus 

confirmer les résultats obtenus à la Stop Distance Task et vont dans le sens d’un retard de 

développement plutôt que dans celui d’un déficit dans la reconnaissance des expressions 

faciales émotionnelles chez les personnes présentant un trouble du développement 

intellectuel.  
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Il nous semble également important de rappeler que sur la tâche d’indentification à 

choix forcés les participants du groupe DI ont eu tendance à moins bien identifier l’expression 

faciale émotionnelle neutre. Ce résultat a été retrouvé dans une moindre mesure chez les 

participants du groupe AM. Toutefois le terme neutre n’est que très rarement employé 

lorsque l’on parle des émotions à l’exception de la recherche ou des programmes employés 

spécifiquement dans un but de travailler sur les compétences socio-émotionnelles. De plus, la 

recherche met en évidence que l’expression faciale émotionnelle neutre est plus difficiles à 

évaluer pour les personnes présentant un trouble du développement intellectuel 

comparativement à celle de joie et à celle de colère (Rojahn, Rabold, et al., 1995 ; Rojahn, 

Lederer, et al., 1995). Malgré ce résultat nous n’avons pas constaté d’impact sur le 

comportement d’approche dans la Stop distance Task concernant l’expression faciale 

émotionnelle neutre. Nous supposons donc qu’il s’agit davantage d’un problème d’accès au 

lexique plutôt que d’un problème de discrimination comme le mettent en évidence 

différentes études (Lacroix et al., 2009 ; Pochon & Declercq, 2013). 

 

Concernant l’utilisation d’une tâche de valence émotionnelle nous n’avons pas 

retrouvé de différence selon le groupe sur le pourcentage de visages évalués positivement 

pour toutes les expressions faciales émotionnelles confondues. Cela est venu confirmer notre 

hypothèse selon laquelle les participants présentant un trouble du développement 

intellectuel n’auraient globalement pas tendance à évaluer plus positivement ou plus 

négativement les expressions faciales émotionnelles que les participants au développement 

typique. Dans l’hypothèse d’un retard de développement, nous nous attendions à ce résultat 

puisque les études mettent en évidence que les capacités d’identification des expressions 

faciales émotionnelles chez l’enfant évoluent progressivement d’une conception des 
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émotions en catégorie mentale très large en termes de valence plaisant/déplaisant vers une 

conception beaucoup plus fine (Bullock & Russell, 1984 ; Widen & Russell, 2008).   

 

7.2. Limites et perspectives de recherches 

 

Un certain nombre de limites par rapport à nos deux études peuvent être mises en 

évidence et ouvrent ainsi de nouvelles perspectives de recherches.  

 

Une première limite concernerait notre mesure à savoir la distance interpersonnelle. 

Dans nos études l’existence de différences sur les distances interpersonnelles selon le type 

d’expression faciale émotionnelle nous permettait de conclure à une bonne capacité de 

discrimination de ces expressions faciales émotionnelles. Néanmoins, la distance 

interpersonnelle peut être impactée par d’autres facteurs, notamment en lien avec le stimuli 

extérieur (ici les caractéristiques des photos des approachers) mais aussi en lien avec les 

caractéristiques du participant (variabilité interindividuelle). Nous avions souligné dans notre 

première étude une limite en lien avec les caractéristiques de l’approacher et notamment les 

différentes classes d’âge. Nous avions d’ailleurs retrouvé que tous nos participants avaient 

tendance à laisser plus approcher les photos représentant des personnes jeunes ou âgées, 

comparativement à des photos de personnes d’âge moyen.  Nous avions alors gardé 

uniquement les photos montrant des visages jeunes pour la deuxième étude. Il peut être 

intéressant de noter que d'autres facteurs, pour lesquels nous n’avons pas prêté d’attention 

particulière, tels que le style vestimentaire pourrait affecter également les préférences en 

termes de distance interpersonnelle, car les gens préfèrent être plus proches de ceux qui 

portent des vêtements à la mode plutôt que de ceux qui portent des vêtements démodés 
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(Workman, 1987). Concernant les différences interindividuelles, des recherches antérieures 

(Burgess, 1983 ; Kaitz et al., 2004 ; Willis, 1966 ; Willis et al., 1979) ont identifié un certain 

nombre de variables qui affectent la distanciation interpersonnelle entre les personnes, telles 

que l'âge (les jeunes adultes maintiendraient moins d'espace interpersonnel que les adultes 

d'âge moyen) et le style d'attachement (les personnes présentant un trouble de l’attachement 

seraient moins tolérants à l'égard de la proximité physique interpersonnelle que les personnes 

avec un style d’attachement sécure). De plus, des différences entre les sexes ont été 

retrouvées, les femmes préfèreraient maintenir une plus grande distance interpersonnelle 

que les hommes (Hartnett et al., 1970 ; Hayduk, 1983), elles laisseraient une moins grande 

distance lorsque l’approacher est une femme (Hayduk, 1983) et elles évalueraient plus 

positivement les visages de femmes que ceux des hommes (Seidel et al., 2010).  

 

Nader-Grosbois et Thirion-Marissiaux (2011), soulignent que des caractéristiques 

familiales et sociales, telles que le style parental, l’ouverture émotionnelle, le fait de parler 

des émotions, et de réagir face à elles de manière appropriée ont un impact sur les 

compétences sociales de l’enfant présentant des troubles neurodéveloppementaux. Une 

autre variabilité interindividuelle non négligeable pourrait être dû à un effet d’apprentissage 

spécifique. En effet, on peut supposer que les jeunes adolescents présentant un trouble du 

développement intellectuel étant accompagnés de manière spécialisée au quotidien auraient 

pu, au cours de leurs parcours, bénéficier d’un programme d’éducation ou de rééducation 

spécifique autour des émotions. Il a été montré que les entraînements spécifiques aux 

compétences socio émotionnelles peuvent amener améliorer les compétences des enfants 

présentant un trouble du développement intellectuel (Jacobs et al., 2017 ; Nader-Grosbois et 

al., 2016). 
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La reconnaissance des différentes expressions faciales émotionnelles se développe 

jusqu’à l’adolescence (Durand et al., 2007). De ce fait, il est essentiel d’étudier le 

développement de la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles « tout au long de 

la vie ». Pour cela, l’utilisation des trajectoires développementales nous semble un possibilité 

méthodologique pertinente (Carney et al., 2013). L'objectif de cette méthode consiste à 

élaborer des trajectoires de développement pour une population donnée dans un domaine 

spécifique, en utilisant l'âge (qu'il soit chronologique ou développemental) comme une 

variable continue pour établir une corrélation avec les performances dans une tâche donnée 

(Thomas et al., 2009). Cette approche permet ainsi de comparer le développement atypique 

avec le développement typique, tout en offrant la possibilité de réaliser des comparaisons 

entre différents syndromes (p ex. comparer le développement de la discrimination des 

expressions faciales émotionnelles entre le syndrome de Williams et le syndrome de l’X 

Fragile). Selon Carvajal et al. (2012), il est important que les futures recherches s’intéressant 

aux capacités de reconnaissance des émotions proposent davantage de comparaisons 

croisées entre les individus présentant diverses étiologies de trouble du développement 

intellectuel. C’est pourquoi, il pourrait être intéressant d’utiliser la Stop Distance Task dans le 

cadre d’études syndromiques pour comparer les résultats entre les différents troubles 

neurodéveloppementaux associés à un trouble du développement intellectuel. En effet, les 

travaux menés sur la reconnaissance des émotions notamment chez les individus présentant 

un syndrome de Down ont mis en avant des caractéristiques spécifiques à ce trouble. Ces 

études ont mis en évidence des difficultés accrues pour cette population, notamment dans 

l’identification l’expression faciale émotionnelle de colère (Kasari et al., 2001 ; Porter et al., 

2007) ainsi qu’une tendance à juger plus positivement les visages exprimant des expressions 

faciales émotionnelles négatives (Hippolyte et al., 2008). Par conséquent, nous pouvons faire 
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l’hypothèse que cela aurait un impact sur les distances d’approche adoptées par les personnes 

présentant ce syndrome. En outre, les personnes présentant un trouble du spectre de 

l’autisme (TSA) rencontrent des difficultés dans la régulation des distances interpersonnelles 

(Perry et al., 2015). En effet, les personnes présentant un trouble du spectre de l’autisme ont 

souvent besoin d’une distance interpersonnelle plus grande entre eux et les autres personnes 

(Behrmann et al., 2006 ; Gessaroli et al., 2013 ; Simões et al., 2020). L’utilisation de la Stop 

Distance Task auprès de cette population pourrait donc s’avérer intéressante. En effet, cette 

tâche requiert une certaine compréhension des conséquences émotionnelles à laisser 

approcher ou non certaines personnes, ce qui nécessite une analyse en lien avec la cognition 

sociale. Cette analyse implique d’attribuer ou non des intentions et des états mentaux aux 

approachers propres à la théorie de l’esprit. Il est donc fort probable que les personnes 

présentant des problématiques dans leurs théorie de l’esprit soient davantage en difficulté à 

conceptualiser le lien entre les intentions et les états mentaux transmis via les expressions 

faciales émotionnelles et les distances d’approche à adopter lors de l’utilisation de la Stop 

Distance Task. 

 

La Stop Distance Task pourrait aussi être utilisée pour comparer les résultats selon les 

différents niveaux du trouble du développement intellectuel. Cela permettrait notamment de 

déterminer, si en utilisant une tâche plus implicite, on observe les mêmes tendances que les 

résultats des études antérieures, à savoir une reconnaissance moins précise des expressions 

faciales émotionnelles lorsque la sévérité du trouble de développement intellectuel augmente 

(Hetzroni & Oren, 2002 ; McAlpine et al., 1992 ; Rojahn, Lederer et al., 1995 ; McKenzie et al., 

2001). 
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Nos résultats ont mis en avant l’intérêt de l’utilisation de mesures plus implicites 

lorsque l’on s’intéresse à l’étude de l’impact des expressions faciales émotionnelles sur les 

distances interpersonnelles chez les enfants et les adolescents au développement typique et 

chez ceux présentant un trouble du développement intellectuel. Notre procédure présente 

plusieurs avantages. En premier lieu, il s’agit d’une mesure davantage écologique. En effet, la 

tâche reflète une activité que les individus entreprennent spontanément dans leur quotidien. 

De plus, la consigne présente l'avantage d'être extrêmement facile à comprendre et d’être 

contextualisée (« on va dire que tu es en promenade et que tu vas rencontrer des gens … ») ce 

qui en facilite l'utilisation dans une population de jeunes ou présentant des troubles du 

neurodéveloppement. En effet, comparativement à l’évaluation via une échelle de Likert dans 

les recherches utilisant l’Approachability task (Adolphs et al., 1998), la Stop Distance Task 

demande moins de ressources cognitives. En prenant en compte ces remarques nous pouvons 

donc mettre en avant que l’utilisation de la Stop Distance Task va dans le sens des résultats 

issus de la littérature qui mettent en exergue que les performances en matière de 

reconnaissance d’expressions faciales émotionnelles sont meilleures lorsque les 

photographies sont présentées en contexte et que la charge cognitive requise par la tâche est 

faible (Scotland et al., 2015 ; Scotland et al., 2016). La plupart des recherches portant sur le 

développement des compétences d'identification des expressions faciales émotionnelles se 

sont concentrées sur la présentation de visages émotionnels de manière isolée. Cela ne reflète 

pas la réalité de la vie quotidienne, où les visages sont rarement isolés, mais plutôt perçus 

dans un contexte qui peut influencer notre interprétation des expressions faciales. 

Récemment, des études ont examiné l'impact de l'information contextuelle sur la capacité à 

reconnaître les expressions faciales émotionnelles. Ces études ont montré que la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles est améliorée lorsque ces expressions 
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sont présentées avec un contexte congruent, comme des postures corporelles, des voix ou 

des scènes émotionnelles (pour une revue complète, voir Wieser & Brosch, 2012). À l'inverse, 

un contexte incongruent peut potentiellement entraîner un changement de classification de 

l'expression faciale d'une catégorie à une autre, par exemple en classant une expression de 

dégoût comme de la colère (pour une revue, voir De Gelder & Van Den Stock, 2011). Chez les 

enfants, des études ont révélé des effets de contexte similaires à ceux observés chez les 

adultes (Mondloch, 2012 ; Mondloch et al., 2013 ; Theurel et al., 2016). Dans ces études, les 

enfants ont montré de meilleures performances pour reconnaître les expressions faciales 

émotionnelles lorsqu'elles étaient présentées avec un contexte congruent, telles que des 

postures corporelles ou des scènes émotionnelles. Des recherches récentes suggèrent que la 

quantité d'informations pertinentes au contexte dans lequel l'émotion est affichée peut avoir 

un impact différent sur la reconnaissance des émotions chez les enfants avec un trouble du 

développement intellectuel (Murray et al., 2018). Or, même si nous avons tenté de 

contextualiser notre consigne, les photos présentées ensuite ne faisaient plus référence au 

contexte de « promenade » puisque nous avons cherché à épurer au maximum les éléments 

visuels (photos sur fond uniforme et neutre, interface graphique minimaliste). Il pourrait être 

intéressant d’ajouter des éléments contextuels ou même d’envisager la création d’un 

environnement virtuel. Geraets et al. (2021) ont testé une nouvelle tâche de reconnaissance 

des émotions en réalité virtuelle. Leur tâche de réalité virtuelle s'est déroulée dans un 

environnement de ville et les participants avaient, en plus du casque de réalité virtuelle, des 

écouteurs avec les bruits ambiants de la rue. Les participants de déplaçaient à l’aide d’un 

joystick permettant un mouvement vers l'avant et vers l'arrière. Vingt avatars se tenaient à 

des endroits aléatoires dans l’environnement virtuel. Lorsqu'un participant se déplaçait dans 

un rayon de deux mètres, l'avatar orientait sa position vers le participant et affichait une 
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émotion (colère, dégoût, peur, bonheur, tristesse, surprise ou neutre) pendant 10 secondes. 

Simultanément, un écran de sélection apparaissait avec quatre options de réponse aléatoires 

(une bonne réponse et trois options de réponse incorrecte). Les réponses pouvaient être 

sélectionnées avec le joystick. L’écran fournissait un retour d’information en devenant vert 

(correct) ou rouge (faux). En cas de mauvaise réponse, une seconde chance était donnée. 

Cette étude permettait donc une mesure explicite d’identification à choix forcé des 

expressions faciales émotionnelles dans un environnement virtuel fortement contextualisé. 

Nous pourrions imaginer une modification de la méthodologie de mesure des expressions 

faciales émotionnelle de cet environnement virtuel. En effet, il serait intéressant d’y 

transposer la méthodologie de la Stop Distance Task, en étudiant les comportements 

d’approche et d’évitement selon le type d’expression faciale émotionnelle au sein d’un 

environnement virtuel. Dans un environnement virtuel, nous pourrions également faire varier 

les postures corporelles, les voix ou les scènes émotionnelles de façon à prendre en compte 

l’impact de l’effet du contexte sur la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles. 

Cela pourrait donc permettre de pallier une autre limite de notre étude, qui concerne 

l’utilisation de photographies pour évaluer les expressions faciales émotionnelles. La plupart 

des méthodes se rapportant aux expressions faciales émotionnelles reposent sur des 

photographies contenant des stimuli de nature statique (Gur et al., 2002 ; Tottenham et al., 

2009 ; Scotland et al., 2015) ce qui est également retrouvé dans les interventions visant à 

améliorer les compétences socio-émotionnelles (Wood & Kroese 2007). Cependant dans le 

traitement et la reconnaissance des expressions faciales émotionnelles dans la vie réelle les 

situations sont généralement dynamiques et éphémères. En outre, les jeunes enfants ont plus 

de mal à discriminer des poses statiques plutôt que présentées de manière dynamique 

(Gibson, 1977). En effet, cela semble davantage logique puisque les expressions faciales 
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émotionnelles ne sont pas fixes (Dubois et al., 2012). L’étude de Virji-Babul et al. (2012) 

rapporte que les performances dans les tâches de reconnaissances des expressions faciales 

émotionnelle sont meilleures lors que les stimuli sont dynamiques comparativement à 

l’utilisation de stimuli statiques. Cependant même lorsqu’il s’agit de stimuli dynamiques, les 

adultes présentant un syndrome de Down présentent des difficultés dans la reconnaissance 

des émotions faciales. De futures recherches utilisant la méthodologie de la Stop Distance 

Task avec des stimuli dynamiques (p ex. des vidéos issues de la base de données d’expressions 

faciales spontanées et dynamiques « DyeEmo » de Tcherkassof et al., 2013) pourraient 

apporter de nouvelles contributions. 

 

En outre, les limites exposées ci-dessus en lien avec le fait que l’on mesure des 

distances interpersonnelles dans la Stop Distance Task, nous amènent à envisager, dans des 

recherches futures, de développer d’autres tâches de mesures implicites qui ne reposent pas 

uniquement sur la distance interpersonnelle. Une des possibilités serait d’envisager une 

évaluation sur le principe de l'Approach Avoidance Task (AAT), une mesure implicite, qui 

permet d’obtenir des temps de réaction comme unité de mesure. Selon Strack et Deutsch 

(2004), l’AAT repose sur le principe que la perception d’un stimuli déclenche 

automatiquement une orientation motivationnelle et des schémas comportementaux 

d’approche ou d’évitement. Ces schémas comportementaux d’approche ou d’évitement 

peuvent être évalués à l’aide d’un joystick (soit en le tirant vers soi, pour l’approche, soit en 

le repoussant pour l’évitement). L’étude de Solarz (1960) a montré que les participants sont 

plus rapides à tirer le joystick vers eux en réponse à un mot positif comparativement à un mot 

négatif. A contrario, les participants sont plus rapides à pousser le joystick loin d’eux en 

réponse à un mot négatif comparativement à un mot positif. Une variante de l'AAT utilise la 
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fonction de zoom : lorsqu’on tire le joystick cela augmente la taille des stimuli sur l'écran alors 

que le pousser le fait diminuer. Cela provoque chez le participant une sensation d'approche 

ou d'évitement (Neumann & Strack, 2000). On pourrait donc envisager une procédure de ce 

type, en proposant au participant de tirer ou repousser un joystick (permettant de faire 

zoomer vers l’avant ou vers l’arrière des photos de différentes expressions faciales 

émotionnelles). Nous pourrions donc avoir une mesure implicite en soustrayant la médiane 

des temps de réaction pour pousser l’image, moins la médiane des temps de réaction pour 

tirer l’image (MacLeod et al., 2002). Plus la valeur de ce temps de réaction est positive, plus 

cela indique un biais d’approche. A l’inverse, plus la valeur de ce temps de réaction est 

négative, plus cela indique un biais d’évitement.  

 

Concernant notre tâche de valence émotionnelle, nous pourrions proposer de mesurer 

implicitement le temps de réaction mis par les participants pour répondre s'ils aiment ou 

n'aiment pas une expression faciale émotionnelle. Cela correspondrait à une évaluation de 

type IAT (Implicit Association Test). Selon Blaison et al. (2006), l’IAT est basé sur le fait qu'il est 

plus aisé de classer ensemble des items cognitifs lorsque les groupements à réaliser sont 

cohérents avec ceux que l'on adopte spontanément. En effet, l’IAT est une mesure indirecte 

de la force d’association entre deux concepts cibles et deux concepts attributs. Dans notre 

étude les concepts cibles seraient les expressions faciales émotionnelles de joie et de colère 

par exemple et le concept attributs les valences émotionnelles positif et négatif. Cette mesure 

permettrait d'étudier si les participants ont une réaction automatique puisque très rapide 

pour exprimer s'ils aiment ou pas certaines expressions faciales émotionnelles ou au contraire 

une réaction apprise, plus réfléchie. Nous pourrions également intégrer une expression faciale 
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émotionnelle, la surprise, afin d’ajouter une émotion à valence positive supplémentaire et de 

répliquer nos études avec les six émotions de base identifiées par Ekman et al. (1971). 

 

Nos études comportent également des implications cliniques. Tout d’abord, il pourrait 

être intéressant de se servir de la Stop Distance Task comme ligne de base à administrer en 

pré et post participation à un groupe d’entraînement aux habiletés sociales ou encore à un 

programme spécifique d’entraînement à la reconnaissance des émotions. Cela pourrait 

permettre d’évaluer l’efficacité de l’intervention. En effet, ces interventions ont pour objectif 

d’entrainer les personnes présentant un trouble du développement intellectuel aux habiletés 

socio-émotionnelles. Cependant, bien que ces programmes permettent, de façon générale, 

une amélioration des compétences socio-émotionnelles, une revue de la littérature de Wood 

et Kroese (2007) remet en cause la perspective clinique de ces recherches. Les auteurs 

reprochent à ces programmes le manque d’évaluation systématique de leur efficacité à 

travers une évaluation du fonctionnement social des participants. Cette tâche semble de bon 

augure pour pallier ce problème d’absence de mesure pré et post intervention. En outre, 

lorsqu’il existe des difficultés en théorie de l’esprit, il pourrait être intéressant de coupler la 

Stop Distance Task à la batterie ToM-vf (Houssa et al., 2014b) puisque l’on peut supposer que 

si le participant  garde, par exemple, une distance d’approche éloignée de l’expression faciale 

émotionnelle de colère cela sous entends que, non seulement il discrimine cette expression 

faciale émotionnelle, mais aussi qu’il y associe une intention qui n’est pas très positive et donc 

qu’il infère un état mental et une intention différents de son propre état mental.  

 

Aussi, dans la mesure où l’utilisation de la Stop Distance Task semble être applicable 

aux personnes présentant un trouble du développement intellectuel, nous pourrions 
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envisager de faire varier les photographies des approachers en fonction du degré de 

familiarité avec le participant afin de travailler sur les cercles relationnels et plus précisément 

sur les distances interpersonnelles, puisque les études mettent en évidence que cela peut être 

une difficulté retrouvée dans certaines populations. Par exemple, nous pouvons citer les 

personnes présentant un syndrome de Williams qui auraient tendance à laisser davantage 

approcher les personnes inconnues (Frigerio et al., 2006 ; Jones et al., 2000 ; Bellugi et al., 

1999 ; Riby et al., 2017) ou encore les personnes présentant un trouble du spectre de l’autisme 

qui auraient tendance à laisser une distance interpersonnelle plus importante (Adolphs et al., 

2001).  

 

Enfin, l’utilisation de la Stop Distance Task pourrait aussi être utile pour étudier le 

retentissement de certains troubles, comme les troubles de la personnalité, les troubles du 

spectre de la schizophrénie, les troubles anxieux, dont l’anxiété sociale ou encore les troubles 

dépressifs sur les capacités de reconnaissance des expressions faciales émotionnelles.  

 

7.3. Conclusion 

 

L’objectif de ce travail de thèse était d’évaluer l’impact des expressions faciales 

émotionnelles sur les distances interpersonnelles chez les enfants et adolescents au 

développement typique et chez ceux présentant un trouble du développement intellectuel à 

l’aide d’une tâche informatisée (la Stop Distance Task). Nous avons pu mettre en évidence 

dans la première recherche la pertinence de l’utilisation de cette tâche auprès de nos 

populations d’études. De plus, nous avons pu répliquer ce résultat dans la deuxième étude 
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avec un appareillage plus rigoureux (Yoked Control) et proposer au sein d’un même protocole 

une comparaison entre différent types de mesures plus explicites.  

 

En outre, nos deux études nous ont permis de souligner l’importance d’avoir recours 

à des tâches de nature implicite pour évaluer la reconnaissance des expressions faciales 

émotionnelles chez les personnes présentant un trouble du développement intellectuel. Les 

résultats de ce travail ouvrent de nouvelles perspectives de recherche pour mieux 

comprendre les liens unissant les expressions faciales émotionnelles et les comportements 

adaptatifs dans le trouble du développement intellectuel. 
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Annexes 

 

Annexe A. Les trente-six photographies d’expressions faciales émotionnelles (joie, neutre, 
peur, tristesse, colère, dégoût) provenant de la FACES (Ebner et al., 2010) utilisées lors de 
l’étude 1 pour la Stop Distance Task. 
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Annexe B. Grille de cotation pour les Progressives Matrices de Raven couleur (Raven et al., 
1998). 
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Annexe C. Protocole expérimental de l’étude 1.  

  

Protocole expérimental – Stop distance task DI 

Pour chaque participant, nommer par le code suivant : 

• sexe (Garçon 1 ; Fille 2) 

• initiale (Prénom/Nom) 

• date de naissance (jjmmaa) 

• population (DI/Typ) 

Exemple de code : 1PR25021999DI 

Pour la collecte des données : noter sur la feuille Excel (qui se trouve dans votre 
dossier owncloud) le code participant, l'heure du début et de fin de passation et  
si les blocs ont été réalisés entièrement ainsi les éventuelles remarques sur la 

passation)  

 

Durée passation : +/- 15min 

1 —> glisser la photo (renommer au préalable avatar.jpg) dans le dossier script, 
puis cliquer sur remplacer  

2 —> lancer le script (cliquer sur run)  

 

3 —> inscrire le code participant et cliquer sur OK 

Instruction SDT 

Les passations se déroulent de façon individuelle, dans un lieu calme. L’expérimen-

tateur se présente lui-même au participant, puis présente la recherche. 

« Cette recherche s’intéresse aux choix. Pour cela, nous allons faire un petit jeu 
sur l'ordinateur. On va dire que tu es en promenade et que tu vas rencontrer des 
gens. Tu seras ici (montrer l’endroit sur l’écran). Tu verras, il y aura une photo de 
toi. Des personnes viendront d’ici (montrer). Tu dois décider si tu veux que la per-
sonne vienne vers toi. Quand tu veux que la personne s’arrête d’avancer vers toi, 
tu appuies sur la barre espace (montrer). Par contre, si tu veux que la personne 
continue d’avancer vers toi, n’appuie pas. Si tu es d’accord pour jouer et que tu as 
bien compris, nous allons commencer. Es-tu prêt à commencer ? » 

 1
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Les consignes apparaissent également sur l’écran (image + consigne version simple) 

Quand l’explication des consignes SDT est terminée ! Appuyer sur la barre espace 
pour lancer la training phase : 

5 essais d’entraînement afin de familiariser l’enfant et de l’aider si la compréhen-
sion de la consigne n’est pas acquise.  

À la fin des 5 essais, un message annonçant le début de la phase test apparaît. Ap-
puyer sur espace pour débuter la phase test EFE.  

Début du bloc 1 : 36 essais 

——Pause – Appuyer sur espace pour continuer—— 

Début du bloc 2 : 36 essais 

——Pause – Appuyer sur espace pour continuer—— 

Début du bloc 3 : 36 essais 

——Fin de l’expérience—— 

——— Appuyer sur espace pour accéder à la condition contrôle ———  

Instruction contrôle 

« Nous allons faire un autre petit jeu sur l’ordinateur. Sur l’écran, il va avoir un 
rectangle de couleur noir qui va se déplacer de la droite vers la gauche (mon-
trer). Quand ce rectangle va devenir de couleur rouge, tu dois appuyer aussi vite 
que possible sur la barre espace du clavier (montrer). Si tu es d’accord pour 
jouer et que tu as bien compris, nous allons commencer. Es-tu prêt à 
commencer ? ». 

Les consignes apparaissent également sur l’écran (image + consigne version 
simple).  

Quand l’explication des consignes est terminée ! Appuyer sur la barre espace pour 
lancer la training phase : 
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5 essais d’entraînement afin de familiariser l’enfant et de l’aider si la compréhen-
sion de la consigne n’est pas acquise.  

À la fin des 5 essais, un message annonçant le début de la phase test apparait. Ap-
puyer sur espace pour débuter la phase test condition contrôle (30 essais).  
 

Quand l’expérience est terminée le programme se stop automatiquement. Ensuite 
Le fichier Excel est automatiquement créé directement dans le dossier source du 
programme. Il faut alors l’enregistrer dans le dossier owncloud SDT qui vous est 
dédié ainsi que sur une clé usb.  

ATTENTION : Veuillez à bien supprimer la photo du participant devant lui.  

Techniques Inquisit 

➢ Pour intégrer la photo du participant : 

Nommer la photo : avatar.jpg et l’ajouter dans le dossier script (la faire glisser 
et autoriser le remplacement de l’image existante). 

➢ Pour sortir du programme en cours de passation :  

Touche ctrl + a ou CMD + Q (mac) 

Touche ctrl + q ou CMD + A (pc) 

➢ Pour passer d’un bloc à l’autre :  

Touche ctrl + B (mac et pc) 
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Annexe D. Lettre d’information suivie du formulaire de consentement éclairé à l’attention des 
responsables légaux de l’étude 1 et 2.  
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Annexe E. Formulaire de consentement éclairé délivré aux participants de l’étude 1 et 2. 
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Annexe F. Les douze photographies d’expressions faciales émotionnelles (joie, neutre, peur, 
tristesse, colère, dégoût) provenant de la FACES (Ebner et al., 2010) utilisées lors de l’étude 2 
pour la Stop Distance Task, la tâche explicite d’identification à choix forcé et la tâche de 
valence émotionnelle. 
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Annexe G. Les six photographies « contrôle » (fleur, voiture, livre, arbre, maison, chien) 
utilisées lors de l’étude 2 pour la tâche explicite d’identification à choix forcé et la tâche de 
valence émotionnelle. 
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Annexe H. Protocole expérimental de l’étude 2. 

 

Procédure expérimentale – EFE 2018 

   Software 

Pour télécharger Inquisit 5 : http://www.millisecond.com/download/ 

Pour récupérer le dossier EFE 2018 : utilisez le lien owncloud qui vous sera transmis 

  

Participants 

Pour chaque participant, nommer le par le code suivant : 

• sexe (Garçon 1 ; Fille 2) 

• initiale (Prénom/Nom) 

• date de naissance (jjmmaa) 

• population (DI/TypAM/TypAC/T21/TSA, etc.) 

Exemple de code : 1PR25021999DI 

Pour la collecte des données : notez sur la feuille Excel (qui se trouve dans votre 
dossier owncloud) le code participant, l'heure du début et de fin de passation,   
si les blocs ont été réalisés entièrement ainsi que les éventuelles remarques sur 
la passation. 

  

Durée passation : +/- 15min 
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  Début de passation  

1 —> glissez la photo du participant (préalablement renommée en avatar.jpg) 
dans le dossier du programme EFE 2018, puis cliquez sur remplacer. 

2 —> lancez le script EFE 2018 (cliquez sur run). 

 

 

3 —> inscrivez le code participant et cliquez sur RUN. 

Résumé de la procédure EFE 2018 : 

 2

SDT 
5 essais training + 3 block test (12 EFE par block soit 36 essais au total)

Tâche contrôle

7 essais training + 21 essais test

Tâche d’identification à choix forcé

6 essais training + 2 block test (6 EFE par block soit 12 essais au total)

Tâche de valence émotionnelle

6 essais training + 1 block test (12 EFE)
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Instruction SDT 

Les passations se déroulent de façon individuelle, dans un lieu calme. L’expérimen-
tateur se présente lui-même au participant, puis présente la recherche. 

Consigne :  

« Cette recherche s’intéresse aux choix. Pour cela, nous allons faire un petit jeu 
sur l'ordinateur. On va dire que tu es en promenade et que tu vas rencontrer des 
gens. Tu seras ici (montrer l’endroit sur l’écran). Tu verras, il y aura une photo de 
toi. Des personnes viendront d’ici (montrer). Tu dois décider si tu veux que la per-
sonne vienne vers toi. Quand tu veux que la personne s’arrête d’avancer vers toi, 
tu appuies sur la barre espace (montrer). Par contre, si tu veux que la personne 
continue d’avancer vers toi, n’appuie pas. Si tu es d’accord pour jouer et que tu as 
bien compris, nous allons commencer. Es-tu prêt à commencer ? » 

Les consignes apparaissent également sur l’écran (images + consigne version 
simple) 

Quand l’explication des consignes de la SDT est terminée, appuyez sur la barre es-
pace pour lancer la training phase : 

5 essais d’entraînement afin de familiariser l’enfant et de l’aider si la compréhen-
sion de la consigne n’est pas acquise.  

À la fin des 5 essais, un message annonçant le début de la phase test apparaît. Ap-
puyez sur espace pour débuter la phase test EFE.  

Début du bloc 1 : 12 essais 

—— Pause – Appuyez sur espace pour continuer —— 

Début du bloc 2 : 12 essais 

—— Pause – Appuyez sur espace pour continuer —— 

Début du bloc 3 : 12 essais 

—— Fin de la SDT —— 

——— Appuyez sur espace pour accéder à la condition contrôle ——— 
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Instruction contrôle 

Consigne : 

« Nous allons faire un autre petit jeu sur l’ordinateur. Sur l’écran, il va avoir un 
rectangle de couleur noir qui va se déplacer de la droite vers la gauche (mon-
trer). Quand ce rectangle va devenir de couleur rouge, tu dois appuyer aussi vite 
que possible sur la barre espace du clavier (montrer). Si tu es d’accord pour 
jouer et que tu as bien compris, nous allons commencer. Es-tu prêt à 
commencer ? ». 

Les consignes apparaissent également sur l’écran (image + consigne version 
simple).  

Quand l’explication des consignes est terminée, appuyez sur la barre espace pour 
lancer la training phase : 

7 essais d’entraînement afin de familiariser l’enfant et de l’aider si la compréhen-
sion de la consigne n’est pas acquise.  

À la fin des 7 essais, un message annonçant le début de la phase test apparait. Ap-
puyez sur espace pour débuter la phase test condition contrôle (30 essais). 

——— Appuyez sur espace pour accéder à la tâche explicite d’identification à 
choix forcé ——— 

 4
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Instruction tâche explicite d’identification à choix 
forcé 

Consigne : 

« Maintenant, tu vas voir sur l’écran plusieurs images. Tu vas entendre un mot et 
tu devras me montrer l’image correspondante. Si tu es d’accord pour jouer et que 
tu as bien compris, nous allons commencer. Es-tu prêt à commencer ? ». 

Les consignes apparaissent également sur l’écran (images + consigne) 

Quand l’explication des consignes de la tâche explicite d’identification à choix for-
cé est terminée, appuyez sur la barre espace pour lancer la training phase : 

6 essais d’entraînement afin de familiariser l’enfant et de l’aider si la compréhen-
sion de la consigne n’est pas acquise. Il s’agit d’images sans rapport avec les émo-
tions (fleur, voiture, livre, arbre, maison et chien). Les images choisies sont 6 mots 
connus par les enfants de 3 ans (d’après les travaux sur le lexique de Philippe Bois-
seaux).  

Si l’enfant ne sait pas ou hésite, il faut qu’il fasse un choix obligatoirement.  

À la fin des 6 essais, un message annonçant le début de la phase test apparaît. Ap-
puyez sur espace pour débuter la phase d’identification à choix forcé EFE. 

Phase d’identification 1 : 6 EFE à reconnaitre (EFE soit jeune homme, soit jeune 
femme) 

——Pause – Appuyez sur espace pour continuer—— 

Phase d’identification 2 : 6 EFE à reconnaitre (EFE soit jeune homme, soit jeune 
femme) 

—— Appuyez sur espace pour accéder à la tâche de valence émotionnelle —— 

 5

! ATTENTION : c’est à l’expérimentateur de cliquer sur les images que l’en-
fant montre. 
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Instruction tâche de valence émotionnelle 

Consigne : 

« Pour finir, tu vas voir des images et tu dois dire si tu aimes ou si tu n’aimes pas. 
Pour cela, tu dois simplement appuyer sur la touche avec le pouce bleue vers le 
haut si tu aimes (montrer la touche). Si tu n’aimes pas, appuie sur la touche avec 
le pouce rouge vers le bas (montre la touche). Si tu es d’accord pour jouer et que 
tu as bien compris, nous allons commencer. Es-tu prêt à commencer ? ». 

6 essais d’entraînement afin de familiariser l’enfant et de l’aider si la compréhen-
sion de la consigne n’est pas acquise. Il s’agit d’images sans rapport avec les EFE 
(fleur, voiture, livre, arbre, maison et chien). Les images choisies sont 6 mots 
connus par les enfants de 3ans (d’après les travaux sur le lexique de Philippe Bois-
seaux).  

À la fin des 6 essais, un message annonçant le début de la phase test apparaît. Ap-
puyez sur espace pour débuter la phase de valence émotionnelle. 

Phase de valence émotionnelle : 12 EFE à catégoriser (6 EFE jeune homme, 6 EFE 
jeune femme) 

Si l’enfant ne sait pas ou hésite, il faut qu’il fasse un choix obligatoirement. 

Quand l’expérience est terminée un message annonce la fin de l’experience et le 
programme se stoppe automatiquement. Ensuite le fichier de données est automa-
tiquement créé dans le dossier source du programme. Il faut alors l’enregistrer 
dans le dossier owncloud EFE 2018 qui vous est dédié ainsi que sur une clé usb.  

À la fin de la tâche :  

Remercier le jeune pour sa participation  

 6

! ATTENTION : Veuillez à bien supprimer la photo du participant devant lui. 
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Résumé 

 

Des études mettent en évidence que les personnes présentant un trouble du 

développement intellectuel rencontrent des difficultés de reconnaissance des expressions 

faciales émotionnelles. Toutefois, les recherches qui se sont intéressées à cette thématique 

ont principalement eu recours à des tâches dans lesquelles il est demandé explicitement de 

nommer l’expression faciale émotionnelle (méthode de l’étiquetage verbal) ou encore de la 

reconnaître parmi plusieurs propositions (méthode du jugement à choix forcés). Ce travail de 

thèse propose une méthode d’évaluation indirecte de la discrimination des expressions 

faciales émotionnelles reposant sur les distances interpersonnelles à l’aide d’une tâche 

informatisée (la Stop Distance Task) ainsi qu’une comparaison de cette tâche à d’autres tâches 

d’évaluation de la reconnaissance des expressions faciales émotionnelle, une tâche explicite 

d’identification à choix forcée et une tâche d’évaluation de la valence. Les deux études de 

cette thèse mettent en évidence que les enfants et les adolescents au développement typique 

et ceux présentant un trouble du développement intellectuel font varier les distances 

interpersonnelles en fonction de l’expression faciale émotionnelle présentée. De plus, les 

adolescents présentant un trouble du développement intellectuel ont un profil de résultat 

comparable à ceux des enfants typiques de même âge de développement sur l’ensemble des 

tâches. Ces résultats valident l’hypothèse d’un retard de développement concernant la 

reconnaissance des expressions faciales émotionnelles pour les personnes présentant un 

trouble du développement intellectuel. 

 

Abstract 

 
Studies show that people with intellectual developmental disorders encounter 

difficulties recognizing facial emotional expressions. However, research focusing on this 

subject has mainly used tasks in which it is explicitly asked to name the facial emotional 

expression (verbal labelling method) or to identify it among a number of possibilities (forced 

choice judgment method). The current thesis proposes an indirect method of evaluating the 

discrimination of facial emotional expressions based on interpersonal distances using a 

computerized task (the Stop Distance Task) as well as a comparison of this task with other 

tasks evaluating the recognition of facial emotional expressions, an explicit identification task 

by forced choice and a valency evaluation task. The two studies included in this thesis show 

that typically developing children and those with an intellectual developmental disorder vary 

interpersonal distances according to the facial emotional expression presented. Furthermore, 

children and adolescents with an intellectual development disorder have a profile of results 

comparable to that of typical children with the same developmental age for all tasks. These 

results support the hypothesis of a delay in the development of the recognition of facial 

emotional expressions in people with an intellectual development disorder.     

 


