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Préface

En 1981 paraissait l’ouvrage de Jean-Charles Terrassier Les enfants surdoués ou la précocité embarrassante
 dans lequel l’auteur introduisait le concept de dyssynchronie interne et sociale, et décrivait les difficultés que rencontraient les enfants à haut potentiel. Durant près de 20 ans, ce fut le seul ouvrage en langue française, avec celui de Rémy Chauvin paru deux ans plus tôt, sur le thème des enfants à haut potentiel. Il est vrai que, à l’époque, parler de cette question était mal vu et valait aux personnes qui s’y risquaient d’être suspectées d’élitisme et de volonté de sélection. Il a fallu attendre le début du siècle suivant pour voir apparaître un nombre croissant de livres traitant de la question du haut potentiel. Parallèlement, avec le développement d’Internet, une multitude de sites sont apparus sur ce même thème, diffusant des informations de qualité très variable. Au côté de l’Association nationale pour les enfants intellectuellement précoces (ANPEIP) fondée en 1971 par Terrassier, de nombreuses autres associations se sont également créées grâce à la facilité de communication offerte par le web. Aujourd’hui, le haut potentiel est un thème à la mode dont on parle régulièrement dans les médias. Les parents et les enseignants ont, à des degrés divers, intégré ce concept et l’utilisent quotidiennement.

On pourrait se réjouir que la problématique des personnes à haut potentiel ait enfin droit de cité et que les questions associées au fonctionnement intellectuel de ces personnes soient prises en compte dans le cadre scolaire. La situation est malheureusement moins satisfaisante qu’espéré. La prolifération d’informations à propos du haut potentiel intellectuel s’est en effet révélée source de confusion. Parmi la masse de textes sur le haut potentiel, comment distinguer le bon grain de l’ivraie ? L’adage « la mauvaise monnaie chasse la bonne » tend à se vérifier. Des affirmations non fondées sont régulièrement diffusées par des personnes mal informées, sont ensuite répercutées dans les médias, pour finalement devenir des pseudo-vérités. Aujourd’hui, le diagnostic de haut potentiel a tendance à être utilisé à tort et à travers pour expliquer tous les problèmes de développement et d’apprentissage, et pour revendiquer un traitement spécifique des enfants dans les milieux scolaires et parascolaires. Un tel usage du terme de haut potentiel tend à avoir l’effet inverse de celui recherché. Ce terme stimule déjà des actions éducatives peu appropriées et risque de progressivement ne plus être plus pris au sérieux.

Il y a donc urgence à éclairer d’un nouveau jour la notion de haut potentiel. Quelles en sont les caractéristiques fondamentales ? Sur quels indices doit-on s’appuyer pour identifier les personnes à haut potentiel ? Quelles sont les actions éducatives les plus favorables au bon développement de ces personnes ? Pour répondre correctement à ces questions, il est indispensable de s’appuyer sur les connaissances scientifiques les plus récentes. C’est ce qu’ont décidé de faire Sophie Brasseur et Catherine Cuche. Toutes les deux allient la double compétence de clinicienne et de chercheuse. Elles ont réalisé chacune une thèse de doctorat sur le fonctionnement psychologique des personnes à haut potentiel, la première du point de vue de la gestion des émotions, et la seconde sur la question de la motivation à apprendre. Leur recherche doctorale leur a permis d’acquérir une connaissance profonde du fonctionnement psychologique des personnes à haut potentiel, basée sur des données empiriques contrôlées. Leur connaissance n’est pas abstraite ni désincarnée. Depuis de nombreuses années, Sophie Brasseur et Catherine Cuche assurent des consultations psychologiques destinées aux personnes à haut potentiel. Dans ce cadre, elles sont régulièrement en contact avec des enseignants avec lesquels elles réfléchissent sur les actions éducatives les plus adaptées aux besoins des personnes à haut potentiel. Leur pratique clinique et éducative les a amenées à observer la variété des profils psychologiques des personnes à haut potentiel. La diversité des modes de fonctionnement de ces personnes et la variété des contextes dans lesquels elles vivent les ont conduites à aider ces personnes de manière souple et adaptée à leurs besoins. C’est dans cet état d’esprit qu’a été rédigé le présent ouvrage qui allie la solidité scientifique et la subtilité clinique. Rédigé dans un langage clair et précis, il offre au lecteur un état des lieux des connaissances actuelles sur la question du haut potentiel. Il aidera la personne à haut potentiel à mieux appréhender sa réalité personnelle, à l’expliquer plus facilement aux autres et à mettre en évidence les conditions de son épanouissement. Il permettra aussi aux psychologues, enseignants et parents de comprendre les personnes à haut potentiel, d’identifier leurs besoins spécifiques et de pouvoir ainsi leur offrir l’écoute et l’aide les plus appropriées.

Jacques Grégoire

Professeur de psychologie à l’Université catholique de Louvain


Introduction

La thématique du haut potentiel, sa reconnaissance et sa prise en charge laissent rarement indifférent. Dans nos sociétés où l’injustice sociale existe, on peut comprendre l’inquiétude qu’engendre le fait que certaines personnes puissent bénéficier de « privilèges » alors qu’elles peuvent être perçues comme ayant déjà « plus » que les autres. En découlent souvent des positions et des arguments extrêmes faisant office d’étendard : critiquer de façon virulente le système scolaire pour le manque de soutien qu’il apporte à ces jeunes ou justifier l’ensemble des problèmes d’une personne par le haut potentiel. Cela amène presque les individus à se positionner pour ou contre la reconnaissance et la prise en charge de ces personnes. Or considérer la personne en se focalisant uniquement sur le haut potentiel, tout comme, à l’opposé, écarter d’emblée cette dimension, sont autant d’attitudes qui peuvent porter préjudice à l’individu.

Nos années de pratique ainsi que nos activités de recherche nous ont permis d’envisager une troisième voie que notre ouvrage propose de rendre compte : considérer la personne dans la globalité de son contexte de vie et des éléments qui la constituent, tout en pensant la manière dont le haut potentiel s’y inscrit. Dans cette perspective ouverte de la personne, le haut potentiel constitue un élément parmi d’autres constitutifs de son fonctionnement. Les lecteurs trouveront donc souvent des réponses pondérées aux questions posées qui soulignent la nécessité d’envisager le fonctionnement de la personne à haut potentiel dans la nuance plutôt que dans la généralisation. Notre propos est de pouvoir comprendre comment le haut potentiel peut ou ne peut pas intervenir dans les différentes sphères de la vie, sujet vaste et complexe qui vaut à nos yeux bien la peine que l’on y consacre un ouvrage.

Le haut potentiel existe, alors qu’est-il réellement ? Quand et comment peut-il influencer le développement et le bien-être ou le mal-être de la personne ? Au-delà de ces interrogations générales, une série de questions reviennent systématiquement chez les personnes intéressées par le sujet. Cet ouvrage est un recueil des réponses aux questions qui nous sont le plus fréquemment posées. Il réunit donc des questions concrètes (y a-t-il des caractéristiques types qui peuvent aider à identifier le haut potentiel ?), plus abstraites (le haut potentiel est-il génétique ?) ou relatives à des idées véhiculées autour de cette thématique (ont-ils plus de difficultés émotionnelles ou scolaires ?), auxquelles nous tentons d’apporter des réponses fondées scientifiquement. Ce faisant, nous fournissons au lecteur une série de repères clairs, tout en offrant une vision nuancée, pluraliste et non stigmatisante du haut potentiel, qui rende mieux compte de sa réalité et de sa diversité.

Les 38 questions posées dans ce livre sont autant de portes d’entrée dans la thématique pour le lecteur. Vous pourrez donc décider de lire l’ouvrage dans l’ordre qui vous convient, en cherchant des réponses à une question précise, ou le parcourir dans l’ordre proposé. Les réponses apportées aux diverses questions se complètent et/ou permettent d’aller plus loin dans la compréhension. Au fil des pages, des invitations à explorer d’autres parties du livre vous seront proposées grâce aux différents renvois. Le contenu est organisé en six thématiques, constituant autant de chapitres qui concernent : la définition du haut potentiel, son origine, son identification, ses spécificités, le rapport à l’image de soi et, pour finir, la scolarité ainsi que les apprentissages.

Pour compléter, des encadrés illustrent certaines réponses avec un exemple, précisent un concept théorique ou encore décrivent des outils utiles tant pour les personnes à haut potentiel que pour les intervenants qui les accompagnent (psychologues, enseignants). Nous avons également le plaisir de vous y présenter trois outils/démarches conceptualisés par Isabelle Goldschmidt, qui a été enseignante dans une école à pédagogie active à Bruxelles pendant près de vingt ans avant de devenir psychologue et thérapeute familiale. Elle a également fait partie d’une équipe de recherche interuniversitaire autour du haut potentiel durant de nombreuses années. Les outils qu’elle expose dans cet ouvrage ont donc l’avantage d’être ancrés à la fois conceptuellement et cliniquement.

Ce livre se destine tant aux personnes à haut potentiel, à leurs parents et leur entourage, qu’aux professionnels de l’éducation et à ceux qui les accompagnent. Nous avons souhaité relever le défi de rester ancrées scientifiquement, de ne pas simplifier la complexité, tout en réalisant un ouvrage qui offre des réponses concrètes et accessibles. Nous espérons avoir tenu cette promesse et vous souhaitons une agréable lecture.

Catherine Cuche et Sophie Brasseur


CHAPITRE I


Qu’est-ce que le haut potentiel ?

1. Quelles sont les caractéristiques du haut potentiel ?



Réponse brève :
 À ce jour, les seules caractéristiques qui peuvent être mises en évidence de manière fiable découlent directement des hautes capacités intellectuelles, telles la rapidité d’apprentissage. Certaines spécificités se manifestent parce qu’elles sont influencées en partie par ces hautes capacités, mais, dans la plupart des cas, les caractéristiques individuelles souvent attribuées au haut potentiel ne devraient pas l’être.



Il est moins aisé qu’il n’y paraît de répondre à cette interrogation. L’objectif de cet ouvrage est bien d’apporter une réponse en nous intéressant à une série de spécificités pouvant être présentées par les personnes à haut potentiel en les questionnant et en les expliquant. Chaque point évoqué ci-dessous fera l’objet d’un développement ultérieur au sein d’une question ou même d’un chapitre dédié. Les propos suivants sont donc à considérer comme une introduction à une réponse complexe qui ne pourrait être résumée en quelques lignes.

Sur base des recherches actuelles, on peut affirmer qu’une personne à haut potentiel se caractérise par son fonctionnement intellectuel particulier, qui se traduit généralement dans le domaine des apprentissages. La littérature scientifique pointe plusieurs caractéristiques qui découlent directement des spécificités cérébrales
1
 :


	
le cerveau des personnes qui ont un haut potentiel fonctionne non seulement plus rapidement, mais aussi plus efficacement (Gauvrit, 2015). C’est ce qui explique la rapidité d’apprentissage observée dans cette population, en particulier face à une nouvelle notion (Grégoire, 2009a). Ces caractéristiques mentales les rendent capables de réaliser, souvent avec plaisir, des apprentissages plus complexes. Toutefois, ce n’est pas parce que l’on est capable ou que l’on dispose des compétences propices à la réalisation de ces apprentissages que l’on va forcément les exploiter
2
 ;



	
sur le plan développemental, un cerveau plus rapidement mature leur permettra également de réaliser des apprentissages plus précocement. Cette avance peut être observée dans différents domaines : neuromoteur, langagier, maîtrise du nombre, de la lecture et de l’écriture (Vaivre-Douret, 2007) ;



	
enfin, ces spécificités mentales leur permettent de présenter de hautes capacités intellectuelles qui se distinguent significativement de la norme lorsqu’elles sont mesurées par des tests dans un ou plusieurs domaines de l’intelligence (verbal, non verbal, vitesse de traitement, mémoire, etc.).





D’autres caractéristiques individuelles ou comportementales peuvent également être observées chez les personnes à haut potentiel. C’est le cas, par exemple, du perfectionnisme ou de l’intensité affective. Cependant, les résultats des études réalisées dans le but de savoir si ces traits sont caractéristiques du haut potentiel sont mitigés. En effet, ces traits ne semblent pas plus fréquents chez les personnes présentant un haut potentiel que dans la population tout-venant (Cuche, 2014 ; Brasseur, 2013). C’est probablement dû au fait qu’ils résultent d’un mélange entre de nombreux facteurs individuels et environnementaux. Ces traits ne peuvent donc être considérés comme des caractéristiques propres au haut potentiel. Toutefois, dire qu’ils n’ont aucun lien avec celui-ci serait également erroné : les études montrent que les caractéristiques cognitives du haut potentiel pourront avoir des répercussions et générer certaines spécificités de fonctionnement chez les personnes concernées dans d’autres sphères de la vie. Celles-ci seront largement discutées au sein des chapitres IV
 (pour les caractéristiques affectives) et VI
 (au niveau de l’aspect motivationnel et du rapport aux apprentissages).

Les expériences singulières vécues par les personnes qui ont un haut potentiel pourront également générer un rapport à soi et au monde particulier. À nouveau, celui-ci ne peut être considéré comme une caractéristique propre à cette population, mais des spécificités en découlent qui doivent être prises en compte en particulier lorsque la personne se trouve en difficulté. Celles-ci seront discutées au chapitre V
.

Comme pour toute caractéristique relative au fonctionnement humain, chacun souhaiterait pouvoir disposer d’une grille de décodage qui soit fonctionnelle pour l’ensemble des personnes concernées par le haut potentiel. C’est probablement pour cette raison que l’on trouve de nombreux ouvrages et sites Internet proposant des listes de caractéristiques fréquemment associées au haut potentiel. Malheureusement – ou heureusement, c’est selon –, les chercheurs s’accordent aujourd’hui pour dire qu’aucune liste ne peut prétendre définir l’ensemble de cette population. À notre connaissance, aucun questionnaire ni aucune check-list n’a pu faire l’objet d’une validation scientifique.

Par ailleurs, le risque de ces listes est de nous laisser penser que les personnes à haut potentiel sont toutes les mêmes et/ou se résument à ces particularités. On risquerait ainsi d’oublier tant la singularité de la personne que les mécanismes qui l’amènent à présenter certaines spécificités. Prenons le cas de l’anxiété. Elle peut selon les cas être plus ou moins liée avec le haut potentiel ou pas du tout. Dans cette situation, ne pas tenir compte du haut potentiel de la personne pour expliquer son anxiété serait tout aussi dommageable que d’attribuer d’emblée la cause de l’anxiété au haut potentiel. L’enjeu est donc toujours d’être au plus près de la personne, de son histoire et de ses besoins, en tenant compte à la fois des répercussions de son haut potentiel dans ses diverses sphères de fonctionnement sans pour autant réduire la personne à celui-ci.

2. Y a-t-il beaucoup de personnes à haut potentiel ?



Réponse brève :
 Si l’on se réfère aux critères du quotient intellectuel (QI), le haut potentiel concerne environ 5 % de la population générale.



La manière de répondre à cette question est étroitement liée aux critères auxquels on se réfère pour identifier le haut potentiel. Le QI est aujourd’hui ce qui fait le plus largement consensus en ce qui concerne le haut potentiel intellectuel
3
. Cependant, le chiffre déterminant le seuil à partir duquel on considère la « haute potentialité » varie, parfois fortement, selon les pays ou les auteurs. Pour son étude Genetic Studies of Genius
, Terman avait choisi le seuil de 140 de QI (QI total), ce qui correspond à 1 % de la population générale. En France, le seuil se situe le plus souvent à 130 (2,5 %). En Belgique, les chercheurs se sont mis d’accord pour le situer à 125 (5 % de la population). Les raisons qui poussent à l’établissement de ce seuil sont diverses. Certaines sont statistiques ; c’est le cas du chiffre de 130 qui représente deux écarts-types au-dessus de la moyenne. D’autres, bien que restant statistiques, sont déterminées en fonction des objectifs de recherche. Le critère de 125 est, quant à lui, déterminé par l’idée que la différence ressentie ou le décalage que peut présenter la personne en termes d’apprentissages/d’efficience mentale est suffisante pour qu’elle soit prise en considération.

Si l’on choisit un seuil de 125, environ 3 300 000 personnes seraient concernées par le haut potentiel en France, et environ 570 000 en Belgique. À l’échelle d’une classe, cela représente donc un à deux enfants en moyenne. Il y a donc lieu de considérer cette thématique à sa juste valeur puisqu’elle concerne une population aussi importante que les personnes souffrant de dyslexie. Toutefois, si l’on considère que les tests d’intelligence évaluent des compétences de nature différente, ce nombre pourrait être encore plus élevé. En effet, plusieurs études (par exemple Liratni, 2007) montrent qu’au sein de la population présentant un haut potentiel, il existe une plus grande proportion de profils que l’on nomme « hétérogènes »
4
. Certaines personnes qui obtiennent des résultats très élevés à certains indices de l’échelle d’intelligence WISC-V, par exemple, ne sont pas considérées comme présentant un haut potentiel si l’on se réfère uniquement au score total à cette échelle (le QI). Ces personnes pourraient augmenter la proportion de personnes identifiées à haut potentiel au sein de la population générale si l’on prenait en compte ce que nous appelons les zones de haute potentialité
5
.

Enfin, il est possible de développer différents types de haut potentiel
6
. Outre le haut potentiel intellectuel, on peut par exemple développer un haut potentiel créatif ou encore émotionnel. Dès lors que l’on élargit le champ aux intelligences multiples de Gardner, on peut considérer que 7 à 8 % de la population présenterait un haut potentiel (Mandelman et al.
, 2010).

3. Haut potentiel, surdoué, intellectuellement précoce, zèbre, tous ces vocables évoquent-ils

la même chose ?



Réponse brève :
 Bien souvent ces termes se recouvrent en partie. Cependant, le choix du vocable n’est pas neutre ; il peut refléter un positionnement théorique spécifique ou mettre davantage l’accent sur un aspect particulier du phénomène.



La manière de concevoir la thématique et de la nommer dépend d’aspects socioculturels. Aux États-Unis et au Canada, on utilise assez communément les termes « doué » (gifted
) et volontiers « talentueux » (talented
), employés conjointement ou non. Ce sont également les termes les plus couramment utilisés officiellement dans la majorité des pays européens (Cuche & Brasseur, 2006). En France coexistent les termes « intellectuellement précoce », « surdoué » et, de plus en plus, « haut potentiel ».

Le choix de l’un ou l’autre de ces vocables n’est pas anodin. L’option prise mettra en lumière une facette du phénomène et générera un positionnement par rapport à différentes questions théoriques et éthiques :


	
Est-il nécessaire de démontrer un haut niveau d’excellence ou peut-on considérer sa probabilité ou son potentiel supposé ?



	
Est-ce que l’on naît avec un haut potentiel (inné) ou le développe-t-on (acquis) ?



	
Le haut potentiel est-il unidimensionnel ou multidimensionnel (intelligence et autres dimensions individuelles) ?



	
Le haut potentiel est-il associé à des différences quantitatives (que l’on peut situer sur un continuum) ou qualitatives (catégorielles) ?





La manière de répondre à ces questions donne lieu à des modèles différents. Certains auteurs se positionneront clairement et choisiront un point de vue, d’autres proposeront des modèles intégratifs
7
.

Nous pouvons étudier les termes utilisés et les mettre en perspective avec les questions sensibles évoquées ci-dessus.

Le mot « zèbre
 » est relativement populaire, bien que non utilisé dans la littérature scientifique. Ce vocable renvoie plutôt à une vision catégorielle du haut potentiel ; il souligne la différence sur des aspects qualitatifs (tels que des traits de caractère ou un fonctionnement psychoaffectif particulier) et innéistes (a priori
 on est – naît – zèbre, on ne le devient pas).

« Intellectuellement précoce
 » fait référence à une vision unidimensionnelle du haut potentiel (l’intelligence) et met l’accent sur une facette plutôt quantitative que qualitative (on fait plus ou plus tôt que la moyenne qu’un même groupe d’âge).

« Doué
 » renvoie à la notion de don et fait référence à une qualité que l’on recevrait sans avoir rien fait pour l’acquérir (Leurquin, 1996). « Surdoué
 » se rapporte également à cette notion de don. Tous deux se réfèrent donc à une vision innéiste. Cependant, le suffixe « sur » génère un sens supplémentaire qui peut être compris soit en terme de quantité (l’individu présente un niveau plus élevé d’intelligence), soit en terme catégoriel (l’individu est supérieur). Cette dernière interprétation explique, pour des raisons évidentes, la réticence de certains à utiliser le terme « surdoué ».

Le mot « talentueux
 », quant à lui, fait davantage référence à la notion de réalisation effective plutôt qu’à sa probabilité.

Lorsque ces deux derniers vocables (« doué
 » et « talentueux
 ») sont utilisés de manière conjointe, comme c’est parfois le cas outre-Atlantique, on considère à la fois les deux dimensions (l’inné et l’acquis) et on envisage autant les réalisations potentielles qu’effectives.

« Haut potentiel
 » oriente l’attention d’une part sur les aspects de quantité (haut) plutôt que de qualité et, d’autre part, sur la notion de potentiel de réalisation plus que de réalisation effective.

Chaque personne est bien sûr libre de choisir ce qui lui convient le mieux en fonction du point de vue théorique qu’elle soutient et des valeurs auxquelles elle adhère. Chaque terme présente des avantages et des limites. Mais ne nous y trompons pas : les mots sont importants et ont tendance – qu’on le veuille ou non – à renvoyer davantage à l’une ou l’autre de ces perspectives et/ou à nos propres représentations.

4. Est-ce un effet de mode ?



Réponse brève :
 Oui et non. Le haut potentiel est un sujet en vogue depuis une quinzaine d’années mais est traité au moins depuis l’Antiquité. De plus, une série de caractéristiques neurophysiologiques propres à cette population et de nombreuses études scientifiques montrent qu’il s’agit bien d’une réalité. Ce concept n’est donc pas créé par un effet de mode.



Le haut potentiel est mis à l’avant-plan dans les médias depuis une quinzaine d’années. Les magazines de société, reportages ou livres qui lui sont consacrés sont de plus en plus nombreux. Les personnes à haut potentiel deviennent également des personnages de fiction qui inspirent écrivains et cinéastes… Sites web, pages Facebook et blogs sur le sujet fleurissent sur le net… Bref le haut potentiel est à la mode. Tellement en vogue qu’on en dit tout et n’importe quoi, et que l’on peut comprendre le scepticisme de certains qui en viennent à penser qu’il serait une vue de l’esprit.

Pourtant, même s’il était plus discret, l’intérêt pour cette question et son impact sur l’équilibre de la personne n’est pas neuf. Dans son travail de thèse, Amélie Courtinat-Camps retrace l’histoire et l’évolution de l’intérêt porté aux personnes présentant une intelligence ou un don hors du commun. Sans vouloir retracer ici l’ensemble de cette histoire, il semble intéressant d’en reprendre quelques points. On retrouve des écrits, notamment ceux de Platon, qui évoquent déjà l’intelligence exceptionnelle de certains êtres qu’il appelle « hommes d’or ». Au Moyen Âge, la religion catholique ayant une forte influence, on pensait qu’il était bon que ces personnes développent leur spiritualité. À la Renaissance, elles étaient encadrées par des maîtres dès leur plus jeune âge afin de soutenir l’éclosion de leur talent artistique. Ces jeunes bénéficiaient d’une admiration sans bornes, eux qui étaient pourvus d’un don divin. Ils furent toutefois décriés à d’autres moments, notamment au XVIII
e
 siècle, époque à laquelle Rousseau et ses préceptes éducatifs voyaient d’un mauvais œil ces enfants dotés d’une intelligence particulière qui ne pouvait, selon lui, coexister avec leur jeune âge. Au XIX
e
 siècle, elles seront considérées comme à risque de développer des maladies mentales, Lombroso soutenant l’idée d’un lien existant entre génie et folie. On comprend donc que l’intérêt et le regard posé sur ces personnes ont toujours été empreints de la culture ambiante.

En psychologie, l’intérêt scientifique pour la question du haut potentiel remonte à la fin du XIX
e
 siècle, avec l’avènement de la psychologie différentielle. À cette époque, Galton publia un livre appelé Hereditary Genius
 dans lequel il traita de la question de l’intelligence et son hérédité. Il considérait alors que l’intelligence était innée, et ses travaux l’amenèrent à pratiquer une forme d’eugénisme. Durant les grandes guerres qui ont marqué le XX
e
 siècle, les puissances politiques, telles que l’Allemagne, la Russie ou encore les États-Unis, se sont, elles aussi, intéressées aux personnes à haut potentiel afin de recruter et former des hommes d’élite. On comprend alors mieux pourquoi, encore aujourd’hui, outre l’influence culturelle, l’intérêt pour cette question de recherche est encore fortement idéologisé (Cellier, 2007), les craintes de dérives élitistes étant encore dans tous les esprits. Pourtant durant le XX
e
, des chercheurs se sont également préoccupés de cette thématique à d’autres fins, notamment dans le but de mieux comprendre le fonctionnement de l’intelligence. Plusieurs recherches ont également pointé l’inadéquation du système scolaire traditionnel pour les élèves à haut potentiel et le mal-être qui pouvait en découler.

C’est peut-être ce qui fait qu’à la fin du XX
e
 siècle, une approche plus catégorielle du haut potentiel a vu le jour. Celle-ci décrit ces personnes comme possédant des différences qualitatives en termes de fonctionnement, de sensibilité, du rapport au monde et à l’autre. Le haut potentiel devient donc presque une communauté à part : on est à haut potentiel comme on serait martien… Cette vision catégorielle participe sans doute à la réaction des personnes, notamment des enseignants, qui rejettent la thématique, la considérant comme une vue de l’esprit. Cette réaction se justifie, en partie du moins, puisque, jusqu’à aujourd’hui, aucune recherche scientifique n’a pu valider l’existence de ce profil qualitatif au sein duquel une série de caractéristiques intellectuelles sont associées à des éléments de personnalité.

De plus, en raison de l’importance de cette thématique dans les médias et les conversations, le haut potentiel est fréquemment évoqué comme cause probable de difficultés scolaires, et ce de façon prématurée ou erronée. Sans le vouloir, ces erreurs d’attribution nourrissent l’idée que le haut potentiel n’est qu’un effet de mode sans fondement.

Comme nous l’avons vu, le haut potentiel n’est pas neuf et ne cessera pas d’exister. L’avènement récent des neurosciences nous permet aujourd’hui de savoir que le haut potentiel est bien réel et qu’il repose sur un fonctionnement neurobiologique particulier
8
. En découle, sur le plan intellectuel, une série de spécificités validées scientifiquement. Celles-ci ne doivent pas être ignorées ni banalisées, car elles peuvent mettre les personnes concernées en difficulté.

5. Existe-t-il différents types de haut potentiel ?



Réponse brève :
 Oui. Il existe différentes formes de haut potentiel comme il existe différents types d’intelligence. En ce qui concerne le haut potentiel intellectuel, on trouve également une grande variété de profils cognitifs. La combinaison de ceux-ci avec des traits affectifs, motivationnels et la personnalité rendront dès lors chaque personne unique.



Comme évoqué plus largement dans la question 6, les théories qui définissent le haut potentiel sont en lien étroit avec les théories de l’intelligence.

Une partie des études relatives à ce champ vise à savoir s’il existe une capacité d’ordre supérieur qui peut rendre compte de l’efficience intellectuelle globale d’un individu dans les différentes tâches cognitives qu’il peut réaliser. Cette question s’illustre à travers les recherches autour du facteur G (Compétence d’intelligence générale) qui ont débuté au début du XX
e
 siècle avec Spearman. Cette perspective qui vise à identifier une essence commune aux différents registres de capacités de la personne est encore utilisée aujourd’hui. Ce facteur d’intelligence générale se retrouve d’ailleurs dans le modèle en trois niveaux de Carroll
9
 sur lequel s’appuie la construction de nombreux tests de QI, comme les échelles de Wechsler. Pour Wechsler, le QI total correspond à un indicateur de la capacité du sujet d’agir en général avec intelligence (Grégoire, à paraître). Ce qu’il faut comprendre, c’est que le QI total ne permet pas de déterminer des performances précises, mais plutôt d’estimer une probabilité que le sujet agisse avec intelligence. Cependant, dans la pratique, on se rend compte que cet index général ne permet pas toujours de rendre compte des forces et des fragilités du sujet. Son utilité clinique s’avère dès lors limitée. C’est l’une des raisons pour laquelle les nouvelles versions des échelles de Wechsler, qui gardent la possibilité de calculer un QI total, sont construites de façon à identifier de manière de plus en plus fine des profils de capacités. La psychologue française Pereira-Fradin (2006) a d’ailleurs montré qu’il était très fréquent que le profil intellectuel des enfants à haut potentiel réalisé avec la quatrième version de l’échelle de Wechsler mette en évidence des différences de résultats chez une même personne en fonction du type de capacités utilisées. Il existe donc une grande variété de profils identifiés par les tests de QI.

Outre la diversité des profils mise en évidence par une évaluation intellectuelle standard, on ne peut ignorer les travaux de Gardner, réalisés à la fin du XX
e
 siècle, qui envisagent l’intelligence plus largement. En effet, les recherches de Gardner (1999) sur le potentiel humain ont mis en évidence l’existence de huit formes d’intelligence : linguistique, logicomathématique, visuo-spatiale, naturaliste, interpersonnelle, intrapersonnelle, corporelle et musicale. Ces intelligences peuvent se développer de manière indépendante les unes des autres. Le haut potentiel intellectuel qui nous intéresse dans cet ouvrage renvoie essentiellement aux trois premières formes d’intelligence de Gardner citées ci-dessus. Ainsi, l’évaluation intellectuelle à l’aide des échelles de Wechsler permet de mettre en évidence une ou plusieurs zones de haute potentialité au niveau des registres linguistique, logicomathématique et visuo-spatial. On pourra aussi présenter un haut potentiel analytique ou encore pratique en se référant à la théorie de Sternberg (1997). Plus récemment, les travaux de Besançon et Lubart (2010) se sont intéressés au haut potentiel créatif, mettant en évidence des caractéristiques motivationnelles et affectives propres à celui-ci. Il existe donc bel et bien différents types de haut potentiel.

Il est possible de présenter un haut potentiel dans chacune des formes d’intelligence décrites par ces auteurs. Cependant, dans la plupart des cas, une même personne présente un haut potentiel sur quelques-uns de ces registres seulement.

Prenons la situation de Gaia, une femme de 55 ans qui vient de réaliser une identification. Ses résultats montrent qu’elle présente une zone de haute potentialité au niveau de l’indice de compréhension verbale
10
 de l’échelle de Wechsler pour adultes. Par ailleurs, l’analyse de ses activités quotidiennes révèle qu’elle présente très probablement deux autres zones de haute potentialité qui ne sont pas évaluées par le test d’intelligence : l’une au niveau de l’intelligence musicale (Gaia est une grande pianiste de renommée internationale ; elle possède l’oreille absolue et elle a très tôt fait preuve d’un don hors norme dans l’apprentissage de son instrument), et l’autre au niveau de l’intelligence interpersonnelle (elle a une grande aptitude à comprendre et à interagir avec les autres, et ce, de diverses façons, ce qui, dans sa vie professionnelle, l’a amenée à créer et à diriger plusieurs ensembles musicaux de main de maître). Ainsi, il est important de comprendre que toutes les personnes à haut potentiel ne présentent pas de plus hautes capacités dans tous les registres intellectuels, et qu’il est nécessaire d’identifier à chaque fois leur profil spécifique.

Au-delà des hautes capacités, certains auteurs ont essayé d’élaborer différentes typologies ou classifications en partant de certaines caractéristiques comme le style cognitif, la dynamique motivationnelle, le rapport à la scolarité ou encore des caractéristiques émotionnelles. Celles-ci ont toujours été fondées sur une appréciation clinique et n’ont pu être validées scientifiquement. Même si ces classifications ont toujours un aspect réducteur – comme toute classification –, elles peuvent être intéressantes pour comprendre les différences existantes. Néanmoins, elles ne peuvent être envisagées comme des types de haut potentiel.



Haut potentiel ou zone(s) de haute potentialité ?




Par Isabelle Goldschmidt




À la croisée des données scientifiques, de notre expérience clinique et face à l’évaluation intellectuelle de la personne dans le cadre de l’identification du haut potentiel est apparue une question cruciale : comment peut-on restituer à la personne évaluée des informations claires, précises, conformes d’un point de vue scientifique et clinique, tout en lui permettant de comprendre son fonctionnement spécifique ? Dans ce cas précis, comment analyser et interpréter le QI total (QIT) et les résultats obtenus aux différents indices qui le composent aux échelles de l’intelligence de Wechsler communément utilisées dans l’identification du haut potentiel ?




Ces échelles se composent d’une quinzaine de subtests qui évaluent chacun des compétences différentes. Plusieurs de ces subtests sont regroupés dans ce que l’on appelle des indices. On trouve cinq indices différents dans la nouvelle version du WISC (WISC-V), il en existait quatre dans la version précédente :




	

l’indice de compréhension verbale
 (ICV), qui évalue la capacité à raisonner sur base d’un matériel verbal ;



	

l’indice de raisonnement perceptif
 (IRP), qui évalue le raisonnement non verbal et les capacités visuo-spatiales ;



	

l’indice de mémoire de travail
 (IMT), qui évalue la mémoire de travail verbale ;



	

l’indice de vitesse de traitement
 (IVT), qui évalue la rapidité dans le traitement de stimuli visuels simples et la coordination visuo-motrice.






Sur base des scores obtenus à ces différents indices, il est possible de calculer le QI total pour autant que ceux-ci ne divergent pas trop entre eux.




Dès lors, les questions suivantes se sont posées : peut-on considérer comme ayant un profil à haut potentiel intellectuel une personne dont le QI total ne peut être calculé au vu de la trop grande hétérogénéité de son profil ? Ceci, même si ce QIT (non valide) se situe au-dessus de 130 ? De même, comment interpréter le profil hétérogène d’une personne dont le QIT (valide ou non) se situe en dessous de 130, mais dont les résultats à certains indices se situent au-dessus de 130 ?




L’enjeu est d’examiner avec précision et rigueur les résultats pour pouvoir les restituer de manière à ce qu’ils prennent sens d’un point de vue scientifique (qui tient compte des aspects statistiques) et d’un point de vue clinique. La personne concernée peut ainsi s’approprier les informations nuancées, se reconnaître à la lumière de ces nouvelles données.




Concernant le WISC-IV, Grégoire (2009b) mettait en évidence l’importance du travail minutieux d’interprétation du clinicien face à l’homogénéité ou l’hétérogénéité des résultats tant des indices que des subtests qui les composent. Ainsi, se posait, entre autres, la question de la validité du QIT dans une série de situations ; cette validité pouvant être influencée par des facteurs cliniques multiples : problèmes moteurs, multilinguisme, etc. Du point de vue scientifique, elle devait aussi prendre en compte le calcul de l’évaluation de la dispersion des indices par rapport à la moyenne obtenue par la personne évaluée. Si ces écarts étaient significatifs, le QIT ne pouvait pas être considéré comme valide.




Aujourd’hui, avec le WISC-V, la question se pose un peu différemment puisque l’échelle est composée de cinq indices. Cette organisation entraîne une modification importante de la démarche d’interprétation. Elle suppose deux types d’analyses distinctes : une analyse du profil à l’aide des résultats obtenus dans les différents indices et le calcul d’un QIT. Le calcul du QIT se base sur l’analyse des notes obtenues aux sept subtests et sa validité sur leur dispersion. Cette organisation de l’outil favorise l’analyse du profil selon les résultats obtenus aux différents indices, ce qui semble appuyer la pertinence des questions que nous posions ci-dessus par rapport à la situation du haut potentiel.




Pour étayer notre démarche conceptuelle développée il y a plusieurs années, nous utiliserons deux exemples de profils intellectuels hétérogènes évalués avec le WISC-IV. Des tests affectifs et cognitifs ont été administrés à chacune de ces deux personnes, mais, pour pouvoir rester centrés sur la question qui nous occupe, nous nous pencherons exclusivement sur leurs résultats au WISC-IV.




Pour nous aider à comprendre cette démarche, nous présentons le tableau des résultats obtenus au WISC-IV. Sont indiqués : les chiffres obtenus aux quatre indices ainsi que les intervalles de confiance dans lesquels ils se situent. L’intervalle de confiance est la zone (par exemple entre 100 et 115) dans laquelle le résultat exact (sans erreur) de la personne a 95 % de chance de se trouver.




D’un point de vue scientifique et clinique, l’analyse des résultats obtenus aux différents indices doit être comparée à ceux obtenus par la population générale. Ensuite, ils doivent être comparés entre eux pour dégager les spécificités du profil interne de la personne.




Pour une compréhension et une visualisation plus aisées, nous utilisons en parallèle, la représentation des intervalles de confiance sur la courbe de Gauss
11
. C’est ce qui est représenté par les différentes lignes de points sous la courbe. Le nom de chaque indice est repris à côté des points.




Exemple 1 : Eloïse, 12 ans




L’exemple d’Eloïse met en évidence un profil hétérogène avec un QIT supérieur à 130.
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Figure 1 – Les résultats d’Eloïse



Que constatons-nous ?




	
Le QIT n’est pas représenté puisqu’il n’est pas valide.



	
Trois indices se situent dans les zones « moyenne/moyenne supérieure » par rapport aux enfants de son âge.



	
Un indice se situe dans la zone « très supérieure » dite à haut potentiel et s’éloigne significativement des trois autres indices.






Le QIT non valide de 134 ne peut être pris en compte, car si on se base sur ce QIT et que l’on dit à Eloïse qu’elle est à haut potentiel, on écrase la plus grande part de son fonctionnement intellectuel : les IRP, IMT et IVT sont occultés. Eloïse n’est donc pas reconnue dans toute sa réalité et sa complexité…




Par contre, si on ne parle pas de profil à haut potentiel, on occulte une autre spécificité de son fonctionnement. Dans ce cas, c’est l’ICV qui n’est plus pris en compte ! Eloïse ne peut donc pas se reconnaître dans certains champs de compétence.




Les figures ci-après permettent une visualisation concrète de ce qui se joue.




Eloïse est considérée à « haut potentiel » → non prise en compte des capacités se situant dans la moyenne.
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Figure 2


Eloïse n’est pas à « haut potentiel » → non prise en compte du registre de capacités se situant dans la zone de haute potentialité.
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Figure 3


Il faut donc mettre en perspective les indices pris séparément et ensuite les mettre en lien les uns par rapport aux autres pour permettre d’approcher toutes les spécificités de fonctionnement d’Eloïse.




Exemple 2 : Guy-Pierre, 7 ans




Le deuxième exemple présente un profil hétérogène différent : Guy-Pierre a un QIT en dessous de 130, mais certains indices se situent au-dessus de 130.
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Figure 4 – Les résultats de Guy-Pierre



Que constate-t-on ?




	
La grande hétérogénéité des résultats obtenus.



	
Le QIT ne peut être représenté puisque non valide.



	
Deux indices se situent dans la zone « supérieure/très supérieure » dite à haut potentiel.



	
Un indice se situe dans la moyenne.



	
Un indice se situe dans la zone « moyen faible/moyen ».






S’appuyer sur le QI total pour savoir si Guy-Pierre peut être considéré à haut potentiel occulterait une grande partie de ses capacités élevées. En effet, tout ce qui concerne les ICV et IRP situés dans la zone à haut potentiel serait « écrasé » par le fait que le QIT n’atteint pas le seuil de 130.




Les IMT et IVT doivent être pris en compte et analysés l’un par rapport à l’autre ainsi que séparément. L’observation de la répartition des indices met en évidence le contraste entre l’IVT et les ICV et IRP ! Ceci génère un véritable « écartèlement » au sein du profil de Guy-Pierre.




Aborder ses registres de hautes capacités sans les mettre en perspective avec les autres spécificités de son profil empêcherait de comprendre et donc, par la suite, de soutenir Guy-Pierre.




C’est ainsi que, face à des profils hétérogènes, nous avons développé le concept de « zone(s) de haute potentialité » afin de pouvoir mettre en évidence des capacités spécifiques et ainsi nommer les différentes sphères du fonctionnement singulier de chacun. Plus le profil est hétérogène, plus il y a lieu de différencier les zones de capacités afin qu’elles puissent être reconnues, prises en compte et mises en lien avec les caractéristiques spécifiques du fonctionnement intellectuel et global de la personne concernée.




Aujourd’hui, avec l’utilisation du WISC-V, le concept de zone(s) de haute potentialité prend d’autant plus son sens, puisque le nombre d’indices a encore augmenté. L’analyse des cinq indices permet une approche encore plus fine des spécificités de chaque personne évaluée. L’analyse en profil est ainsi incitée par cette nouvelle structure, même lorsque le QI total est valide.




En conclusion, s’arrêter à la question « d’être ou ne pas être » à haut potentiel en ne se basant que sur un QIT surtout s’il est non valide risque d’entraver la compréhension de tous les facteurs qui peuvent intervenir dans le profil spécifique et la manière dont il s’exprimera par ses forces et ses faiblesses.




Ce n’est donc pas tant « l’étiquette » de haut potentiel qui compte que l’approche plus fine et sensible de chacun dans ses registres de capacités.





6. Quelles sont les théories à la base du haut potentiel ?



Réponse brève :
 Il existe un très grand nombre de modèles dont il est impossible de réaliser une revue exhaustive dans ce livre. Cependant, on peut identifier que la plupart d’entre eux incluent l’intelligence. La créativité et la motivation sont deux autres éléments relativement fréquents dans ces théories. Aujourd’hui, on tend vers des modèles processuels qui intègrent en plus de l’intelligence des caractéristiques de personnalité et de contexte.



Celui qui s’intéresse à la littérature relative aux théories du haut potentiel sera très certainement surpris, voire déboussolé, face au nombre étourdissant de modèles existants (pour une revue de la littérature, voir par exemple Sternberg & Davidson, 2005). Le haut potentiel est en effet un concept étonnant : bien qu’étudié depuis des siècles, il n’y a toujours pas de consensus sur ce qu’il signifie.

Cette grande variété dans les conceptions s’illustre également au niveau des nombreux vocables utilisés pour identifier cette thématique
12
. Cette difficulté à faire consensus, tant au niveau du terme qualifiant cette zone d’étude qu’au niveau de ses fondements théoriques, est relativement spécifique à ce champ. La principale raison est que la conception du haut potentiel et de l’excellence est dépendante de facteurs culturels. De plus, l’intelligence, facette qui conditionne beaucoup ces théories, est, elle aussi, influencée par les valeurs et les codes culturels. Alors que les capacités mesurées par les tests d’intelligence sont classifiées comme adaptatives dans certaines cultures, celles considérées comme telles dans d’autres sont très différentes. Il semble assez évident que les capacités adaptatives seront caractérisées très différemment selon que l’on soit un citadin occidental ou un aborigène australien vivant de manière traditionnelle. Ce qui est considéré comme excellent ou particulièrement intelligent est façonné et défini par la société et les besoins inhérents à celle-ci. Le haut potentiel ne peut donc pas être pensé en dehors de son contexte, et, de ce fait, les modèles resteront inévitablement multiples.

Pas facile de s’y retrouver d’autant plus qu’au-delà du très grand nombre de modèles, l’évolution historique de ce concept et des théories qui en découlent montre qu’ils se sont complexifiés au fil du temps. Si, au départ, la vision du haut potentiel était plutôt considérée comme unidimensionnelle et généralisable à tous les domaines (une intelligence générale qui peut se manifester dans les multiples activités de l’homme), elle s’oriente actuellement de plus en plus vers une optique multidimensionnelle, intégrant tant des facteurs individuels qu’environnementaux (motivation, créativité, support extérieur, etc.), tout en faisant référence à des domaines plus ciblés (la puissance explicative de la modélisation est plus forte si l’on précise, par exemple, que l’on s’attelle au haut potentiel en tennis plutôt qu’au haut potentiel sportif en général). Un autre élément favorisant cette complexité tient en la volonté des théoriciens actuels de pouvoir tenir compte du développement humain en tentant de combler le fossé existant entre l’enfance et l’âge adulte.

Les modèles présentés dans le texte qui suit sont organisés en référence aux grands aspects qui ont orienté l’évolution des modèles théoriques vers la complexité : d’abord les modèles en lien direct avec l’intelligence, puis ceux relatifs à l’ouverture à d’autres dimensions, et, enfin, ceux qui intègrent le processus et la temporalité.

Pour chaque point majeur de cette évolution, nous prendrons les modèles les plus connus et qui permettent d’illustrer avantageusement le sujet. Les modèles présentés ne sont donc pas exhaustifs de l’ensemble des théories existantes.

L’intelligence : star des théories du haut potentiel

Comme déjà évoqué dans la question 5, les modèles les plus anciens du haut potentiel étaient conçus selon une perspective unidimensionnelle basée sur le QI. Aujourd’hui, la dimension intellectuelle constitue d’ailleurs l’une des seules qui soit peu remise en question au niveau de son inclusion au sein du concept de haut potentiel. Depuis les travaux de Galton et son livre Le génie héréditaire
 écrit en 1869, les théories de l’intelligence n’ont donc jamais cessé d’influencer les attitudes et les pratiques autour du haut potentiel. La complexification des théories de l’intelligence a donc inévitablement eu un impact sur la conceptualisation du haut potentiel : d’une vision unidimensionnelle et généralisée de l’intelligence, elles sont passées à une vision plus multifactorielle et concernant des domaines plus spécifiques. Cette évolution a mené les auteurs à identifier des registres d’intelligence variés qui peuvent être conçus soit comme des entités indépendantes les unes des autres, à l’instar de la théorie des intelligences multiples de Gardner (1999), ou dépendantes les unes des autres, comme dans le modèle hiérarchique à trois strates de Carroll (1993). Ces deux théories tiennent un rôle majeur aujourd’hui dans la conception du haut potentiel.

Le modèle de Carroll postule l’existence d’une hiérarchie qui organise l’intelligence en trois niveaux. Sa théorie se base sur des analyses statistiques menées sur de larges ensembles de données, récoltées par différents chercheurs lors d’études sur les aptitudes. L’objectif de ces analyses était d’identifier le nombre et la structure de compétences sous-jacentes impliquées dans différentes tâches. Elles ont ainsi mis en évidence des composantes organisées en trois niveaux hiérarchiques interdépendants.
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Figure 5 – Le modèle hiérarchique en 3 strates de Carroll



	
Le premier niveau est constitué d’aptitudes de faible étendue qui sont encore très spécifiques aux tâches à partir desquelles elles ont été inférées.



	
Le niveau de second ordre comprend huit sous-facteurs extraits et synthétisés à partir des aptitudes de premier ordre. Ils concernent donc des compétences plus larges que celles du premier niveau. Les aptitudes faisant partie de ce niveau intermédiaire sont : l’intelligence fluide (aptitude de raisonnement nécessaire à la résolution de problèmes nouveaux), l’intelligence cristallisée (maîtrise des connaissances acquises et aptitudes à les utiliser de manière adéquate), la mémoire générale et l’apprentissage, la perception visuelle, la perception auditive, la capacité de rappel, la rapidité cognitive et la vitesse de traitement.



	
Le dernier niveau qui chapeaute l’ensemble est constitué d’un facteur commun nommé intelligence générale.





Le modèle de Carroll a été utilisé comme théorie de référence dans la construction de plusieurs tests d’intelligence. C’est par exemple le cas de la 5e
 édition de l’échelle de Wechsler pour enfant, souvent utilisée par les psychologues dans la cadre d’un bilan d’identification du haut potentiel. Dans la composition de la structure du test, on retrouve bien, en effet, l’idée d’une vision hiérarchique des capacités : il existe une série de subtests à partir desquels il est possible de calculer cinq indices (compréhension verbale, raisonnement fluide, visuo-spatial, mémoire de travail et vitesse de traitement). On peut également calculer un score général (le QI total) à partir de subtests impliqués dans chaque indice. Le contenu de la composition et la structure de l’échelle ne sont donc pas exactement identiques à la formalisation de Carroll, mais s’en rapprochent tout de même.

L’usage de la vision hiérarchique de Carroll dans la construction des tests permet de prendre en considération l’hétérogénéité des performances et donc des profils intellectuels. Pouvoir obtenir la description d’aptitudes plus spécifiques que le QI total grâce aux quatre indices est pertinent au niveau scientifique, mais aussi d’une indéniable utilité au niveau clinique. Les profils intellectuels des personnes à haut potentiel sont très variables d’un individu à l’autre
13
. Il est donc indispensable de pouvoir les mesurer afin de rendre à la personne la vision la plus précise possible de son profil singulier.

La théorie des intelligences multiples de Gardner (1999) propose, quant à elle, une vision où l’intelligence est considérée comme plurielle et composée d’une constellation de domaines différents et indépendants les uns des autres. Les recherches de Gardner l’ont conduit à identifier huit formes d’intelligence. Cet auteur conçoit qu’un individu puisse posséder des aptitudes différentes selon les domaines envisagés. Cependant, contrairement à l’idée de Carroll, ces différences ne peuvent être synthétisées en une compétence générale transversale à ces domaines.
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Tableau 1 – Les huit formes d’intelligence de Gardner


Les échelles de Wechsler qui, comme nous l’avons déjà dit, sont largement utilisées dans le cadre de l’identification du haut potentiel, ne se basent pas sur le modèle de Gardner dans leur construction. Cependant, un regard porté sur les différents tests de ces outils d’évaluation intellectuelle permet de dire qu’ils investiguent essentiellement trois registres d’intelligence : les registres linguistique, logico-mathématique et visuo-spatial.

Ces trois registres sont également les domaines d’intelligence les plus valorisés dans nos systèmes scolaires, lieu de vie et de développement important durant l’enfance et l’adolescence. Certes, les grilles scolaires intègrent quelques cours d’éducation physique, de musique et de sciences de la nature, mais en faible quantité. Il est également clair que les registres intra et interpersonnels sont très peu valorisés actuellement dans le cursus initial des enseignants et dans celui des élèves. Les apports de la théorie de Gardner sont donc, eux aussi, multiples pour la conception du haut potentiel. Les atouts de cette théorie pour la thématique sont essentiellement relatifs à l’ouverture du concept à des domaines très variés, puisqu’il est possible de présenter un haut potentiel sur chacun de ces domaines. Comme la théorie de Carroll, elle permet de rendre compte de la multiplicité des profils. Cependant, elle élargit encore davantage les champs en y incluant des types d’intelligence très différents de ceux valorisés à l’école ou de ceux qui sont ciblés dans les recherches classiques sur les aptitudes. Ensuite, elle permet de saisir que l’évaluation de l’intelligence de la personne par le biais des tests psychométriques classiques n’évalue que certains registres parmi d’autres existants. L’évaluation est donc parcellaire. D’emblée, on comprend que présenter un profil à haut potentiel identifié à l’aide de ces échelles ne signifie pas que l’on présente cette même caractéristique sur les autres types d’intelligence. D’ailleurs, dans la plupart des cas, on présente un haut potentiel sur quelques registres d’intelligence décrits par Gardner. Enfin, un autre exemple d’apport de la théorie des intelligences multiples est qu’elle élargit la vision que l’on peut porter sur la personne et ses besoins. Ainsi, même si l’individu présente un haut potentiel verbal, on peut s’interroger de ce qu’il en est de l’investissement des autres intelligences : présente-t-il un haut potentiel dans d’autres registres, par exemple au niveau kinesthésique ? y a-t-il des zones qu’il désinvestit et pourquoi ?

Il n’y a pas que l’intelligence qui compte !

Si l’on revient aux modèles théoriques du haut potentiel, on constate le même type d’évolution que pour l’intelligence : le passage d’une vision plutôt unitaire à une perspective multidimensionnelle intégrant des éléments de nature composite. Ainsi, avec le temps, les modèles du haut potentiel se sont, eux aussi, complexifiés en raison du passage d’une vision fondée uniquement sur l’intelligence à une approche multifactorielle intégrant à l’intelligence d’autres caractéristiques de la personne, comme la motivation et la créativité, mais aussi des éléments environnementaux, tels que le type de scolarisation ou le caractère soutenant de son entourage. Dans cette approche, appuyée aujourd’hui par la majorité des auteurs, les caractéristiques individuelles que sont l’intelligence, la motivation et la créativité, représentent trois dimensions incontournables.

En dehors de l’intelligence, la motivation et la créativité sont en effet deux dimensions qui jouent un rôle plus ou moins important dans beaucoup de modèles contemporains. Pour certains, la motivation et l’engagement jouent un rôle central, comme pour Ericsson (1993). Ses études sur l’expertise montrent d’ailleurs que ce n’est ni la créativité ni les capacités intellectuelles qui permettront de prédire le mieux l’excellence, mais plutôt le nombre élevé d’années de pratique associé à un type spécifique d’engagement dans l’activité : la pratique délibérée. Cette pratique délibérée est caractérisée par la production d’efforts importants et n’est pas en elle-même plaisante puisqu’il s’agit d’atteindre le maximum de ce qui est humainement possible pour la personne. D’autres auteurs considèrent même la motivation (Gottfried & Gottfried, 2004) et la créativité (Besançon, Zenasni, & Lubart, 2010) comme un type de haut potentiel à part entière.

Le modèle des trois anneaux de Renzulli (1986) réunit ces deux ingrédients à côté de l’intelligence. Pour ce dernier, une personne présente des comportements que l’on peut qualifier à haut potentiel lorsqu’elle manifeste à la fois un haut niveau de capacités intellectuelles, un engagement important dans la tâche et de la créativité.
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Figure 6 – Le modèle des trois anneaux de Renzulli


Pour cet auteur, deux éléments distinguent un individu brillant intellectuellement d’une personne à haut potentiel. Le premier est la présence de cette faculté créative qui permettra de résoudre les problèmes de façon non seulement pertinente, mais aussi originale. Le second est l’engagement intense de la personne dans la tâche, qui se manifestera entre autres à travers son intérêt, sa persévérance, sa capacité de travail ou sa confiance en elle.

C’est donc seulement lorsque ces trois ingrédients sont réunis chez une personne qu’elle sera susceptible, selon Renzulli, de réaliser des productions exceptionnelles et donc d’être qualifiée à haut potentiel.

L’inscription du haut potentiel dans le temps

Il est intéressant de noter que ce trio d’ingrédients incontournables (intelligence, motivation et créativité) partage la caractéristique de pouvoir se référer soit à un potentiel (une propension à) ou à une manifestation actuelle d’un comportement. Cette spécificité commune renvoie à une question sous-jacente importante qui distingue beaucoup de modèles les uns des autres, à savoir : se situe-t-on dans une vision prospective (l’évaluation d’un potentiel de réalisation chez des novices à travers des études psychométriques) ou rétrospective (l’étude de l’expertise). En réponse à cette dialectique, certains auteurs, comme Tannenbaum (1986), soutiennent que le haut potentiel ne peut être identifié qu’à l’âge adulte par l’objectivation de comportements exceptionnels. Cette tension renvoie également à la question de l’inclusion ou non dans le modèle théorique des deux éléments que sont les capacités initiales (qui pourraient s’actualiser dans un domaine de réalisation) et les réalisations exceptionnelles.

Que l’on se positionne dans une vision orientée vers un futur possible ou dans l’actualité d’un accomplissement exceptionnel, les deux perspectives ont en commun de concevoir l’existence d’un processus développemental impliqué dans le haut potentiel.

Certains auteurs ont mis ce processus au cœur de leur modèle en y intégrant à la fois les caractéristiques individuelles et environnementales de la personne afin de rendre compte du processus de développement du potentiel en talent à travers le temps. Il existe deux grands modèles de référence qui se situent dans cette perspective : le modèle différenciateur de la douance (MDDT) du Canadien Gagné (2005) et le modèle de Munich développé par une équipe de recherche allemande. Ces modèles, très similaires, ont été pensés vers la fin des années quatre-vingt puis développés et améliorés par la suite. Nous avons choisi de décrire le modèle de Munich, d’une part parce qu’il a l’avantage de se situer dans un contexte européen et parce qu’il se base sur une étude du haut potentiel psychométrique et longitudinale réalisée entre les années quatre-vingt et quatre-vingt-dix.

Le modèle munichois du haut potentiel a été créé et décrit au début des années quatre-vingt-dix par Heller et ses collègues. Inspirées de ce modèle, deux déclinaisons ont été créées, l’une davantage centrée sur les processus et l’autre sur la dynamique entre capacité et réalisation durant trois grandes périodes d’apprentissage de la vie : préscolaire, scolaire et universitaire ou professionnelle (voir Heller, Perleth, & Lim, 2005).
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Figure 7 – Schéma simplifié du modèle munichois du haut potentiel



	
Les facteurs individuels

Ces dispositions concernent les sphères de la perception, la cognition, la motricité et les connaissances de base. Elles peuvent être considérées comme le matériau de base, les prérequis sur lesquels la personne s’appuiera pour développer des compétences exceptionnelles.



	
Le processus actif d’apprentissage

Ce niveau rend compte du processus impliqué dans la transformation des dispositions individuelles en performance de haut niveau. Par son intermédiaire, la personne développera des connaissances et acquerra des compétences qui lui permettront d’augmenter son niveau d’expertise pour in fine
, peut-être, démontrer des performances exceptionnelles dans un secteur spécifique.



	
Les performances

Les dispositions individuelles peuvent s’actualiser dans des domaines de compétences variés. Si le sujet les utilise et les exerce, ces compétences permettront à plus long terme le développement de connaissances, voire d’une expertise, dans une ou plusieurs sphères spécifiques (mathématiques, sciences naturelles, arts, langues, performances physiques, leadership, management).



	

La
 personnalité et l’environnement


Le processus de développement des dispositions individuelles en domaine d’expertise sera influencé positivement ou négativement par des variables relatives à la personne et à son environnement. Les caractéristiques environnementales définiront les conditions de vie du sujet (climat familial, école, ressources disponibles, événements de vie) qui pourront ou non être profitables au développement des compétences. Les caractéristiques de personnalité sont propres au sujet : elles concernent sa capacité à gérer le stress, sa motivation, son engagement dans la tâche, son niveau d’anxiété, son désir de réussite, etc.





Au vu du nombre d’éléments impliqués et de leur interdépendance, le modèle munichois du haut potentiel permet de comprendre l’inévitable multiplicité des profils que l’on peut rencontrer dans la population des personnes à haut potentiel. Il synthétise les principaux apports des recherches menées avec les populations novices et expertes, et permet de dépasser le débat entre l’inné et l’acquis en illustrant la complémentarité de deux perspectives. L’équipe de recherche a eu le souci d’intégrer les différents éléments majeurs des théories de l’intelligence et du haut potentiel, et, à ce titre, le modèle s’avère être un des plus complets.

7. Quel modèle théorique choisir ?



Réponse brève :
 Le choix du modèle doit se faire en fonction de l’objectif que l’on se fixe. La plupart des modèles s’inscrivent dans la vision de l’atteinte de l’excellence et de son développement. L’essentiel de ces théories n’est donc pas vraiment adapté lorsque l’on se situe dans le cadre plus large de l’équilibre de la personne à haut potentiel.



Si certains modèles ont tendance à s’opposer, suscitent le débat, voire créent certains désaccords entre leurs auteurs, la plupart d’entre eux peuvent être considérés comme complémentaires. Il est donc cohérent de vouloir en rendre compte dans un seul modèle. L’inclusion de la dimension temporelle dans les théories augmente encore leur complexité. Or, comme le souligne Davidson (2009), à force de se complexifier pour rendre compte du phénomène de la manière la plus exhaustive possible, le risque est que ces modèles deviennent inutilisables et/ou invérifiables. Les praticiens, qui pourtant comprennent la nécessité d’avoir une vision globale de la personne, restent d’ailleurs souvent un peu désorientés eux aussi lorsqu’il s’agit d’identifier la nature exacte du haut potentiel au sein de ces modèles complexes.

Leur utilisation peut aussi être délicate lorsque l’on ne se situe pas sur la même ligne d’objectifs que celle sur laquelle ils se fondent. Malgré la diversité des conceptions du haut potentiel, il existe une convention minimale assez largement acceptée : « Le haut potentiel consiste en la démonstration de l’excellence par rapport à sa classe d’âge, à travers des réalisations authentiques et exceptionnelles ou à travers un potentiel d’excellence, objectivée par l’intermédiaire des tests d’aptitude, des entretiens, des observations cliniques de comportements et des performances. » (Dai, 2009)

L’excellence est au cœur de cette définition. Le lecteur aura d’ailleurs pu remarquer que nous avons déjà utilisé ce mot dans la description de certains modèles illustrés dans cette question. Ainsi, le terme anglais « gifted
 » (que nous avons choisi de traduire en français dans ce texte par « haut potentiel »), renvoie dans la presque totalité des théories à cette notion d’excellence ou de potentiel d’excellence. La plupart de ces théories visent donc à comprendre le processus qui mène à celle-ci et à favoriser son émergence, notamment en identifiant les personnes susceptibles de développer un très haut niveau de réalisation et en les aidant à réaliser cet objectif.

Pourtant, ce n’est pas parce que l’on présente un potentiel de réalisation élevé que l’on souhaite pour autant le développer à un très haut niveau. Comme l’a démontré Ericsson, atteindre un haut niveau d’expertise n’est pas une sinécure, contrairement à ce que l’on pourrait croire. Einstein, comme tous les grands personnages que nous qualifions communément de génies, a passé de nombreuses heures pendant plusieurs années à s’engager avec acharnement dans ses activités de recherche qui n’étaient pas toujours agréables ou amusantes. Tout le monde n’a pas envie de s’astreindre à un travail si rigoureux. À ce titre, certaines des conclusions de l’étude longitudinale de la cohorte de personnes à haut potentiel suivie par Terman (Terman & Oden, 1959) sont intéressantes. L’étude a débuté en 1921 et continue encore aujourd’hui. Une investigation, menée dans les années quatre-vingt, a montré que la majorité des membres de la cohorte évaluaient comme positive l’évolution de leur parcours scolaire et professionnel bien que très peu d’entre eux aient réellement produit des réalisations exceptionnelles. Par contre, deux participants qui avaient été exclus de l’échantillon initial ont remporté plus tard le prix Nobel…

En outre, dans notre pratique clinique, comme au niveau de l’éducation, force est de constater que le haut potentiel est généralement questionné en dehors d’un objectif d’excellence. Les personnes concernées viennent le plus souvent avec des demandes relatives au bien-être, à la recherche d’un équilibre à (re)trouver ou souhaitent mieux prendre en compte leurs besoins dans les différentes sphères de vie (scolaire, professionnelle, personnelle, familiale, relationnelle, etc.). Nous nous situons donc en dehors des contextes pour lesquels la majorité des modèles du haut potentiel ont été pensés et construits. Les modèles orientés vers l’excellence ne sont pas conçus pour porter la réflexion et l’action autour de ce type d’interrogations. Ils ont été pensés pour une prise en considération prospective ou rétrospective (autour de l’excellence) alors que les personnes consultantes viennent avec des demandes qui leur sont personnelles, se situant dans l’ici et maintenant. Il n’est donc pas toujours aisé d’utiliser ces modèles dans le domaine de l’aide générale à la personne à haut potentiel.

Comme pour les personnes en général, qu’elles présentent un haut potentiel ou non, la philosophie et l’éthique que nous proposons par rapport au haut potentiel consistent à soutenir l’atteinte de l’excellence personnelle dans une perspective de bien-être, que celle-ci passe ou non par un très haut niveau de réalisation. Or aucun modèle jusqu’à présent n’était vraiment adéquat pour contenir l’ensemble des questions et des enjeux de la personne considérée selon cette perspective. Il était donc nécessaire de pouvoir disposer d’un modèle qui permette de penser et de nourrir cette orientation. C’est dans ce contexte que nous avons développé le modèle synthétique du haut potentiel intellectuel (MSHPI) décrit dans la question suivante.

8. Comment définir le haut potentiel ?



Réponse brève :
 Le haut potentiel consiste à présenter une ou plusieurs zones de capacités intellectuelles qui s’écarte(nt) significativement du niveau moyen des capacités des personnes de la même tranche d’âge. Parler de haut potentiel n’a de sens que si ces capacités sont contextualisées et mises en lien avec les autres sphères de fonctionnement de la personne.



Au vu de la multitude de modèles théoriques existants, il n’est pas aisé de fournir d’emblée une définition. En outre, l’élargissement de la nature et du nombre d’éléments à inclure dans les modèles récents, dans le but de mieux rendre compte du phénomène, génère un flou dans la manière de le conceptualiser et de l’identifier. Le type de motivation et la créativité sont deux caractéristiques incontournables dans la majorité des modèles. Dès lors, peut-on parler de haut potentiel uniquement lorsque la personne fait preuve de créativité, qu’elle est motivée, persévérante et qu’elle a une bonne perception de ses compétences pour réussir ? Si l’on choisit cette optique, que faire alors des personnes qui ne sont pas vraiment motivées par leurs activités principales, qui ont tendance à remettre au lendemain, qui ne présentent pas particulièrement une originalité de pensée, ou encore de celles qui échouent à l’école ?

Comme évoqué dans la question précédente, la perspective soutenue dans cet ouvrage consiste à favoriser l’atteinte de l’excellence personnelle de l’individu à haut potentiel, dans une perspective de bien-être, que celle-ci passe ou non par un très haut niveau de réalisation. Selon le parcours de vie d’une personne, certaines capacités intellectuelles peuvent être inhibées (par exemple en raison de carences graves dans la petite enfance ou de difficultés au niveau psychoaffectif) ou, au contraire, être favorisées par des facteurs environnementaux ou de personnalité. Ces capacités peuvent encore se déployer différemment selon les registres verbaux, visuo-

spatiaux ou numériques. La personne à haut potentiel peut ne pas développer un haut niveau de réalisation scolaire et professionnelle ou présenter des difficultés attentionnelles qui ont un impact sur ses performances. Il est nécessaire de pouvoir disposer d’un modèle et d’une définition du haut potentiel qui puisse rendre compte de ces différents cas de figure et de notre orientation (l’excellence dans une perspective de bien-être). Le modèle synthétique du haut potentiel intellectuel (MSHPI) conçu sur base des connaissances actuelles et de différents modèles théoriques existants rencontre ces objectifs (pour une description plus détaillée de la construction du modèle voir Cuche, 2014).
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Figure 8 – Le modèle synthétique du haut potentiel de Cuche


Sur base de ce modèle (MSHPI), notre définition du haut potentiel est la suivante :


« Le haut potentiel correspond à une ou plusieurs capacités intellectuelles s’écartant significativement de la norme et qui s’inscrivent dans un réseau d’interconnexions ancrées dans le temps entre des facteurs modérateurs (individuels et environnementaux), des habiletés sous-jacentes et des domaines de réalisation associés. »
 (Cuche, 2014, p. 28)

Cette définition, certes longue, fait intervenir de nombreux éléments. Elle nous paraît toutefois inévitable si l’on veut inscrire le haut potentiel dans une vision globale de la personne. Or le haut potentiel n’a de sens que s’il est replacé dans son contexte. L’intelligence est d’ailleurs souvent caractérisée par les comportements adaptatifs d’un individu au monde qui l’entoure ; ainsi seule une vision générale de la personne peut donner sens au haut potentiel.

À la différence d’autres référents théoriques, la clef de voûte de cette conception n’est pas le niveau atteint dans un domaine de réalisation, mais bien les potentialités (ou capacités) élevées. Cette définition contextualise ces caractéristiques intellectuelles, en les inscrivant dans un réseau de dépendances avec d’autres facteurs (individuel, contextuel et temporel).

Elle implique donc une approche globale de la personne à haut potentiel dans une optique de développement et d’épanouissement personnel.

Reprenons un à un les éléments de la définition (et donc du modèle) proposée :


	
Capacité(s)

La capacité est la dimension centrale du modèle. Cet élément rend compte des capacités intellectuelles de la personne qui s’écartent positivement et significativement de celles des personnes appartenant à la même tranche d’âge.

Elles peuvent virtuellement être relatives à un ou plusieurs des huit registres d’intelligence décrits par Gardner
14
. Cependant, lorsque nous parlons de haut potentiel dans notre ouvrage, nous faisons référence au haut potentiel intellectuel tel qu’il peut être mesuré par les tests de QI. Ces sphères de capacités intellectuelles se réfèrent donc aux domaines linguistique, visuo-spatial et logico-mathématique.



	
Domaine(s) de réalisation(s)

Il s’agit des domaines au sein desquels l’utilisation des capacités intellectuelles peut être utile ou nécessaire à l’actualisation du potentiel. Un grand nombre de registres d’investissement peut être envisagé, pour autant qu’ils correspondent à une zone d’occupation pertinente pour la personne.

Pour les enfants en âge scolaire, les capacités intellectuelles peuvent, par exemple, être mises en perspective avec les performances scolaires afin d’évaluer la manière dont elles se déploient à l’école. Pour l’adulte, il s’agit de voir comment les hautes capacités sont utilisées au niveau professionnel ou dans les hobbies.

Si l’évaluation du lien entre capacité intellectuelle et domaine de réalisation est utile, les performances dans les différents registres ne sont pas, pour autant, considérées comme des critères d’identification du haut potentiel.

Il s’agit bien d’évaluer le degré avec lequel les capacités intellectuelles peuvent s’actualiser dans les différents registres de vie de la personne. Sont-elles peu utilisées ? Le sont-elles dans toutes les sphères ? La personne les démontre-t-elle dans son passe-temps mais pas dans son activité professionnelle ? L’élève le démontre-t-il dans ses activités extrascolaires, mais pas à l’école ?



	
Habileté(s) sous-jacente(s)

Les habiletés sous-jacentes représentent les fonctions cognitives de base qui permettent le développement de l’intelligence. Les capacités intellectuelles sont des capacités complexes composées en large part de ces habiletés sous-jacentes. Celles-ci sont des dispositions relativement stables et représentent les bases de l’équipement cognitif d’un individu. Elles sont des prérequis aux apprentissages et à toute réalisation dans un domaine particulier.

Il s’agit donc, par exemple, de la manière dont la personne peut faire preuve d’attention, d’inhibition, de planification, de flexibilité de pensée ou encore de la manière dont fonctionne sa mémoire de travail. Ces composantes peuvent être mises au service d’autres fonctions cognitives que sont la perception, le langage et la mémoire.

L’illustration graphique des composantes sous-jacentes au sein du modèle est nécessaire. Elle permet en effet de mettre en évidence la façon dont les capacités intellectuelles s’appuient sur un ensemble de sous-composantes à partir desquelles elles peuvent se développer positivement ou, a contrario
, être entravées. Par exemple, les capacités et leur évaluation seront influencées s’il existe un déficit attentionnel. Dans les échelles de Wechsler par exemple, les performances aux subtests de « codes » et de « symboles » ou encore au niveau de la « mémoire des chiffres » seront amoindries par ce déficit. Dans le cadre des apprentissages, les performances pourront l’être également.



	
Facteurs environnementaux et individuels

De nombreux facteurs influencent – tantôt positivement, tantôt négativement – l’actualisation et l’épanouissement des capacités intellectuelles dans l’un ou l’autre domaine de réalisation possible de la personne. C’est ce que l’on appelle des variables modératrices. Elles se regroupent selon deux catégories : environnementale et individuelle.

Au niveau environnemental, on retrouve le milieu familial (climat familial, qualité de la relation de couple, style éducatif des parents), le contexte professionnel (management, type d’autonomie possible, valeurs de l’entreprise, collègues, etc.) ou scolaire (type de pédagogie, climat de classe, qualité de l’enseignement, etc.), le contexte culturel (place de la scolarité dans la société, etc.) ou encore les événements de vie.

Au niveau individuel, une série non limitée de facteurs peuvent avoir un rôle dans le déploiement des capacités intellectuelles. Certains correspondent à des caractéristiques relativement stables de la personne comme la personnalité, le tempérament, les compétences émotionnelles ou la capacité de résilience. D’autres sont plus mouvantes et dépendantes du contexte comme la motivation, la connaissance de soi ou la manière de gérer son travail.

Si les caractéristiques individuelles et environnementales ont un impact sur les capacités intellectuelles ou les réalisations de la personne dans un certain domaine, l’inverse est bien sûr vrai. Présenter de hautes capacités intellectuelles peut, par exemple, avoir un effet sur l’image de soi ou, dans certains cas, sur l’environnement social (voir chapitre IV
).

Notons que ce ne sont pas tant les éléments eux-mêmes qui auront un impact que la perception et les représentations que s’en fera l’individu. L’impact que peut avoir l’environnement ou même certaines caractéristiques individuelles est filtré par l’individu qui sélectionne les stimuli en leur accordant ou non de l’attention et en leur associant ensuite une valence positive, neutre ou négative. Par exemple, si une jeune chercheuse en biologie subit une rupture amoureuse, la façon dont elle traversera cette épreuve et la manière dont cet événement aura un impact sur ses travaux dépendra de différents facteurs individuels : ses compétences émotionnelles (comprendra-t-elle ce qui lui fait particulièrement mal dans cette rupture ? ; réussira-t-elle à réguler sa peine de sorte à la faire diminuer ?), sa confiance pour pouvoir construire d’autres relations amoureuses, la représentation qu’elle nourrit de l’épanouissement personnel (l’épanouissement personnel passe-t-il par le couple ou par la vie professionnelle ?), etc. Elle se fera alors une représentation de cette rupture qui pourra plus ou moins affecter ses travaux ou sa vie en général.

Dans le même ordre d’idée, Ziegler (2005), un membre de l’équipe ayant développé le modèle munichois du haut potentiel, souligne que l’important n’est pas tant le type d’action réelle que la personne pourrait réaliser pour parvenir à l’excellence, mais la perception subjective qu’elle a de ses possibilités d’action. En dépit, du type de configuration individuelle et contextuelle, ce sont in fine
 les représentations que l’individu nourrit à propos de ses possibilités d’agir qui seront déterminantes pour le déploiement de ses capacités intellectuelles.



	
Dimension temporelle

Tant la quantité que la qualité de temps passé à réaliser un type de pratique permettent de différencier les compétences de tous les jours des performances expertes. La caractéristique temporelle tient une place incontournable dans l’émergence d’une capacité ou d’un domaine de performance. Par exemple, on sait que certains changements adaptatifs liés à la pratique prolongée sont plus grands s’ils interviennent avant plutôt qu’après une certaine période critique de développement. C’est le cas pour les domaines musical et sportif, mais aussi pour la capacité de lecture chez l’enfant (Ericsson et al.
, 2009).

Il est également nécessaire d’être attentif à la phase développementale dans laquelle la personne se situe en tenant compte de ses particularités et de ses exigences spécifiques. Par exemple, on sait que les capacités intellectuelles varient beaucoup dans les premiers temps de vie de l’enfant et ont tendance à se stabiliser vers l’âge de 6-7 ans (Deary, Whalley et al.
, 2000). Le sens donné aux résultats de l’identification du haut potentiel réalisée avant cet âge ne sera donc pas identique à celui issu d’une identification plus tardive de celui-ci. À l’adolescence, certains jeunes à haut potentiel se détournent des apprentissages et investissent préférentiellement les relations avec les pairs (Cuche, Genicot et al.
, 2010). De la même manière, dans le cadre de consultations psychologiques, les difficultés rencontrées sont différentes selon le niveau scolaire de l’enfant (Brasseur, Cuche et al.
, 2007).

En outre, certains auteurs comme Terrassier (1985) ou Silverman (1997) soulignent les disparités que peut générer le développement précoce des capacités cognitives de l’enfant. Par exemple, les possibilités intellectuelles de certains enfants à haut potentiel leur donnent accès plus rapidement que les autres à des concepts tels que la vie, la mort, l’amour ou l’infini. Or, s’ils ont les outils au niveau intellectuel pour les comprendre, ils ne sont pas toujours armés sur le plan affectif pour pouvoir les assimiler sans générer en eux une trop grande anxiété. L’introduction de la dimension temporelle dans le modèle permet de penser ce phénomène en considérant le développement global de la personne mais aussi son âge.
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Figure 9 – La dimension temporelle et développementale dans le MSHPI


Le haut potentiel intellectuel et son évaluation doivent donc être systématiquement replacés dans le contexte temporel et développemental de la personne. Cette contextualisation permet de donner sens aux mesures prises des capacités et des domaines de réalisation. Elle éclaire sur l’historique de leurs manifestations et leur évolution au cours du temps
15
.

Déplier le processus temporel en liant passé et présent permet dès lors à la personne de se mettre en perspective et de penser son développement en fonction des spécificités qui la caractérisent à un temps donné. En théorie, grâce à la grille de lecture offerte par le MSHPI, il devrait être possible de marquer un temps d’arrêt au décours de n’importe quel point se situant sur la flèche (voir figure 9
) pour comprendre le niveau de capacité et ses liens avec l’équilibre de la personne et son contexte.

Synthèse du processus de développement au sein du MSHPI

Les trois éléments saillants de notre modèle (habiletés sous-jacentes, capacité et domaine de réalisation) sont tous considérés comme des caractéristiques émergentes. Les tailles différentes des formes de la figure 8
 suggèrent un degré d'influence dissemblable par les autres facteurs. L'illustration indique que l’impact des facteurs environnementaux et individuels ainsi que de la pratique sont plus grands au niveau de la réalisation que sur la capacité intellectuelle.

Ce qu’il faut aussi saisir de cette illustration est l’interaction des différents éléments. Par exemple, le tempérament extraverti d’un individu peut avoir un impact sur son réseau social qui sera d’autant plus riche et étendu. En cas de coup dur au niveau professionnel, ce réseau social pourra jouer un rôle de soutien.

Notre vision du haut potentiel intellectuel se situe donc dans une vision développementale et interactionniste. Le MSHPI défend une prise en considération du haut potentiel qui tienne compte de la constellation particulière individuelle, environnementale et temporelle de l’individu. Le haut potentiel et son évaluation n’ont de sens que s’ils sont replacés au sein de ce processus complexe.

Le MSHPI et ses implications pratiques

Une des implications majeures du MSHPI tient dans sa fonction d’exploration. Il offre un point de repère sur le haut potentiel permettant de mener des investigations globales ou plus ciblées en s’appuyant sur ses différents composants.

L’objectif de la prise en considération du haut potentiel est de donner sens au profil cognitif mesuré grâce à son ancrage dans la globalité de la personne. C’est ce que propose ce modèle. Cette question de sens peut s’articuler autour des différentes interrogations – non exhaustives – reposant sur les paramètres du modèle.

En quoi un profil spécifique de capacité(s) intellectuelle(s) mesuré :


	
reflète-t-il bien le niveau de capacités actuelles de la personne ?



	
est-il influencé par certaines particularités au niveau des fonctions cognitives de base ?



	
se déploie-t-il également dans des domaines de réalisation que la personne investit ?



	
est-il influencé par certaines spécificités individuelles ou environnementales de la personne ?



	
influence-t-il certaines caractéristiques de fonctionnement de la personne ?



	
influence-t-il son environnement ?



	
est-il en lien ou en rupture avec ce que la personne a pu démontrer jusqu’à présent ?



	
peut-il être mis en lien avec des perspectives futures quant au développement de domaines de réalisation et/ou de capacités ? (question autour du processus développemental)





et, in fine
, en quoi son inscription contextuelle peut-elle expliquer certaines difficultés rencontrées ?

Ce modèle permet également de prendre en considération les différents axes de recherche actuelle : la rencontre des besoins éducatifs, l’aide clinique, l’étude des spécificités individuelles, les enfants prodiges, les études des substrats neuro-anatomiques et neurophysiologiques, et les recherches sur le développement de l’excellence. C’est parce ce qu’il remplit ces différents objectifs que le modèle synthétique peut être considéré comme un modèle inclusif.



Illustration de l’usage du MSHPI




Nous proposons ici une illustration de la manière d’utiliser le modèle synthétique du haut potentiel à l’aide d’une situation concrète. Dans cet exemple, nous verrons de quelle manière le lien entre haut potentiel et fonctionnement de l’individu peut être questionné et comment, grâce au modèle, la contextualisation du haut potentiel peut donner sens aux questions que se pose la personne.




Yannik est un homme de 35 ans, marié depuis plus de dix ans et sans enfant. Il est cadre dans une grande entreprise pharmaceutique. Il a consulté un psychologue pour savoir s’il présentait un profil à haut potentiel, question qu’il se posait depuis longtemps sans jamais avoir osé effectuer de démarche auprès d’un professionnel. Yannik n’arrive pas vraiment à croire qu’il puisse présenter un tel profil même si une série de vécus l’interpellent. Il constate sa rapidité à comprendre les choses, perçoit qu’en réunion cela va souvent trop lentement pour lui et nourrit un sentiment de différence par rapport aux autres dont il a l’impression qu’ils ne pensent pas comme lui. À côté de cela, Yannik a un manque total de confiance en ses capacités qui entraîne un perfectionnisme important dans son travail et génère une grande fatigue psychologique.




Une évaluation psychologique globale a ainsi été réalisée avec le psychologue (investigation des capacités intellectuelles, compétences émotionnelles, motivation, perceptions de soi, etc.).




Quel est son profil intellectuel ?




L’évaluation intellectuelle de Yannik indique qu’il présente bien un profil à haut potentiel. Ses résultats sont hétérogènes. Deux zones de hautes potentialités coexistent avec des compétences plus proches de la norme. Yannik possède de très hautes aptitudes au niveau du registre verbal : il possède un vocabulaire extrêmement étendu et sait parfaitement jongler avec le sens des mots. Sa grande capacité d’abstraction lui permet d’avoir une vision sur les choses qui peut être synthétique et globale et, en même temps, de pouvoir prêter beaucoup d’attention aux détails. Yannik fait preuve d’une grande rapidité qui se manifeste à la fois dans la verbalisation de sa pensée, mais aussi dans la manière dont il peut réagir au niveau moteur. Par contre, lorsqu’il s’agit d’utiliser des liens logiques à partir d’éléments visuels, Yannik démontre de bonnes capacités, mais elles se trouvent plus proches de la norme.




En quoi le profil spécifique de capacités intellectuelles mesuré chez Yannik :




	
reflète-t-il bien son niveau de capacités actuelles ?






Le test utilisé au moment de l’évaluation est la dernière version des échelles de Wechsler pour adulte ; l’outil n’est donc pas obsolète. Il est fiable, se base sur des théories de l’intelligence reconnues et, surtout, se fonde sur les nombreuses données récoltées auprès de la population à partir desquelles des analyses scientifiques rigoureuses ont été opérées.




Le psychologue a été attentif à prendre en compte les réactions de Yannik durant la passation des épreuves afin d’évaluer la manière dont il a pu mettre en œuvre ses capacités dans les tâches qui lui étaient demandées. Même s’il démontrait une grande nervosité durant la réalisation du test, Yannik a pu s’impliquer positivement dans toutes les tâches ; aucune inhibition pouvant entraver ses productions, et donc ses résultats, n’a été mise en évidence.




	
est-il influencé par certaines particularités au niveau des fonctions cognitives de base ?






Aucune difficulté n’a été relevée dans ce que Yannik a pu transmettre de sa manière d’apprendre (au niveau de sa scolarité ou au niveau professionnel). Durant le test, le psychologue a d’ailleurs pu remarquer de bonnes aptitudes attentionnelles des capacités d’inhibition lui permettant de répondre efficacement aux tâches demandées. Yannik ne semble donc pas présenter de difficultés au niveau de ses fonctions cognitives de base susceptibles de limiter l’expression de ses capacités intellectuelles.




	
se déploie-t-il également dans des domaines de réalisation que Yannik investit ?






Les hautes capacités de Yannik ont pu se traduire à l’école où il présentait d’excellents résultats, mais aussi au niveau professionnel où ses compétences sont pleinement utilisées et reconnues. Son employeur l’a d’ailleurs identifié comme un élément de grande valeur pour l’entreprise au sein de laquelle il possède de hautes responsabilités : il est à la tête d’un secteur sensible et a la responsabilité d’une équipe de 42 personnes.




	
est-il influencé par certaines spécificités individuelles ou environnementales de Yannik ?






Il est possible que l’anxiété de Yannik quant à ses capacités, déjà bien présente lorsqu’il était plus jeune, ait généré un investissement encore plus important de la sphère intellectuelle. Cette sphère a donc sans doute constitué pour Yannik une zone dans laquelle il pouvait trouver un refuge sécurisant, les choses étant davantage sous son contrôle dans ce registre.




Au niveau de l’environnement, Yannik vient d’une famille de classe moyenne qui a toujours pu l’aider et le soutenir dans son développement intellectuel et son parcours scolaire.




	
influence-t-il certaines caractéristiques dans la manière de fonctionner de Yannik ?






Yannik présente une hypervigilance concernant les éléments qui pourraient le mettre à défaut ou le dévaloriser et se trouve vite envahi par des pensées relatives à tout ce qu’il aurait pu mieux faire. Avec le psychologue, Yannik a fait l’hypothèse que son acuité intellectuelle et sa rapidité de pensée alimentaient et favorisaient cette hypervigilance et ces ruminations.




Le manque de confiance en ses capacités intellectuelles peut être en partie expliqué par son profil intellectuel, dans lequel des zones de hautes compétences coexistent avec des registres se situant plus proches de la norme. Lorsque l’on présente ce type de profil, il est souvent difficile d’avoir une vision claire et sécurisante de ses capacités et l’on en vient souvent à douter de soi. On se questionne (on se demande si l’on est très bon ou pas) et l’on se construit certaines croyances erronées telles que : « Je ne peux pas compter sur mes capacités ; parfois j’y arrive facilement d’autres fois c’est plus compliqué. »




	
influence-t-il son environnement ?






Ses capacités intellectuelles génèrent une certaine impatience et de la frustration dans certains cas, comme en réunion où il a du mal à laisser parler ses collaborateurs parce qu’il a l’impression de perdre du temps, voire que certains tournent en rond avant d’arriver à une solution, alors que, comme le dit Yannik : « Il est quand même plus simple d’aller directement à la solution si je la vois. » Cela génère régulièrement des tensions avec ses subordonnés. Yannik a ainsi compris que sa rapidité de compréhension n’était souvent pas la même que celle des autres et qu’il devait l’accepter. Tous n’ont pas la même acuité que lui, et il ne peut pas se substituer aux personnes au risque d’être perçu comme brutal et envahissant.




	
est-il en lien ou en rupture avec ce que la personne a pu démontrer jusqu’à présent ?






Yannik, tant dans sa scolarité qu’au niveau professionnel, a toujours été en mesure d’utiliser ses capacités intellectuelles de manière adéquate par rapport à ses objectifs : réussir brillamment sa scolarité, réaliser les études universitaires qu’il avait choisies, évoluer dans une entreprise où il pourrait prendre de plus en plus de responsabilités.




	
peut-il être mis en lien avec des perspectives futures de développement de domaines de réalisations et/ou de capacités ?






Yannik ne présente pas d’inhibition d’ordre affectif qui l’entrave dans le déploiement de ses capacités intellectuelles ou de leur expression dans les domaines importants pour lui. Par contre, il doit être attentif à la manière de gérer son énergie lorsqu’il s’engage dans des projets compte tenu des grandes différences qu’il existe au sein de son profil intellectuel. En effet, selon les capacités que ces projets feront intervenir, il devra fournir plus ou moins d’effort.




	

et,
 in fine
, en quoi le profil spécifique de capacités intellectuelles et la mise en lien avec les caractéristiques individuelles, environnementales et temporelles de Yannik peuvent-ils expliquer certaines de ses difficultés ?







Les compétences intellectuelles de Yannik expliquent la raison pour laquelle il lui est si facile de comprendre rapidement les enjeux sous-jacents lors de réunions et de trouver des solutions efficaces. Son sentiment de ne pas penser comme les autres s’explique aisément puisque, dans certains registres intellectuels, il fonctionne plus rapidement et efficacement que la grande majorité des autres personnes. Le manque de confiance de Yannik a pu être mis en lien avec son profil intellectuel très disparate. L’anxiété relevée chez lui se comprend en partie par le manque de sécurité ressentie par rapport à ses capacités. Cependant, l’exploration de son histoire a montré que l’anxiété et le manque de sécurité qu’il ressent au fond de lui étaient davantage en lien avec des expériences vécues dans son enfance (et à partir desquelles il s’est construit) qu’avec son profil à haut potentiel. Yannik vient d’une famille de classe moyenne aisée et n’a jamais manqué de rien au niveau matériel. Lorsqu’il relate sa petite enfance, il se dégage un sentiment de solitude affective importante. Ses parents, tous deux très occupés par leur commerce, n’étaient pas souvent à la maison. Il a été rapidement mis à la crèche, et, dès l’âge de 5 ans, il n’était pas rare que ses parents le laissent seul à la maison pour une heure ou deux. Très tôt, Yannik a donc fait preuve d’une grande autonomie. Ses parents se sont démenés pour offrir à leurs enfants la sécurité matérielle à laquelle eux-mêmes n’avaient sans doute pas eu droit. Son amour pour eux ne fait aucun doute. Toutefois, il garde au fond de lui le sentiment que ses parents ne l’ont jamais vraiment compris. Avec le bilan, Yannik a pu se questionner et prendre conscience que ses ressentis d’enfant avaient du sens. Il a réalisé qu'il avait dû, enfant, se débrouiller seul face à la vie à des moments où on a encore énormément besoin de ses parents. Très jeune, il a appris à gérer seul ses ressentis et ses émotions. L’étonnement du psychologue lorsqu’il racontait son enfance lui a permis de se rendre compte que cela n’avait rien de banal. Il a ainsi pu faire le lien entre ce contexte et son sentiment d’insécurité. Mettre les émotions de côté, notamment en intellectualisant tous les événements, était l’une des stratégies développées par Yannik pour gérer ses émotions et garder un équilibre. Il a compris que ces stratégies n’étaient pas efficaces à long terme. À l’issue de ce bilan, Yannik et le psychologue ont pu mettre en évidence que le premier enjeu pour lui était de relier le contexte aux émotions qu’il pourrait ressentir de sorte à pouvoir mieux prendre en compte ses besoins. Un suivi a été initié avec le psychologue afin d’améliorer sa capacité à identifier et à comprendre ses émotions, et de découvrir comment il était possible de les réguler. Aujourd’hui, après sept mois, même s’il lui reste du chemin à parcourir, il gère mieux sa vie émotionnelle et a appris à apprivoiser l’anxiété qu’il ressent encore parfois.








1
 Voir la question 13
 « Les personnes à haut potentiel ont-elles un cerveau qui fonctionne différemment ? ».


2
 Voir notre modèle théorique décrit dans la question 8
 « Comment définir le haut potentiel ? ».


3
 Voir la question 18
 « À partir de quand peut-on dire qu’une personne est à haut potentiel ? ».


4
 Voir la question 5
 « Existe-t-il différents types de haut potentiel ? ».


5
 Voir l’encart
 « Haut potentiel ou zone(s) de haute potentialité », qui se situe dans la question 5
 « Existe-t-il différents types de haut potentiel ? ».


6
 Voir la question 5
 « Existe-t-il différents types de haut potentiel ? ».


>7
 Voir la question 6
 « Quelles sont les théories à la base du haut potentiel ? ».


8
 Voir le chapitre II
 « Origine et développement ».


9
 Voir la question 6
 « Quelles sont les théories à la base du haut potentiel ? ».


10
 Cet indice renvoie à l’intelligence linguistique décrite par Gardner.


11
 Pour une explication de celle-ci, rapportez-vous à la question 18
 « À partir de quand peut-on dire qu’une personne a un haut potentiel ? ».


12
 Voir la question 3
 « Haut potentiel, surdoué, intellectuellement précoce, zèbre, tous ces vocables évoquent-ils de la même chose ? ».


13
 Voir la question 5
 « Existe-t-il différents types de haut potentiel ? », ainsi que l’encadré « Haut potentiel ou zone(s) de hautes potentialités », qui se trouve dans cette même question.


14
 Voir la question 6
 « Quelles sont les théories à la base du haut potentiel ? ».


15
 Voir l’encadré « Le haut potentiel dans une vie », qui se situe dans la question 12
 « Peut-on avoir été diagnostiqué à haut potentiel et puis ne plus l’être ? » .


CHAPITRE II


Origine et développement

9. Le haut potentiel est-il génétique ?



Réponse brève :
 En partie. Tout comme l’intelligence en général, le haut potentiel repose à la fois sur des éléments génétiques et est influencé par l’environnement. Certains gènes spécifiques ont pu être identifiés, mais ils n’expliquent qu’une très petite partie de la variation des capacités intellectuelles. Les recherches sur le sujet se poursuivent.



Lors de consultations autour de la question du haut potentiel, il est fréquent que soit rapportée la présence d’autres personnes ayant également un haut potentiel dans la famille. Parfois, il arrive que l’ensemble des membres d’une famille soit concerné, chacun présentant bien entendu son propre profil. D’autres fois, les parents découvrent qu’ils ont un haut potentiel suite à une démarche d’identification réalisée pour leur enfant, se reconnaissant dans ce qui est mis en avant de leur fonctionnement. Même si ces situations sont fréquentes et semblent souligner une origine génétique, on pourrait tout aussi bien attribuer cette fréquence à un effet de l’environnement puisque les personnes d’une même famille partagent le même contexte de vie.

La réponse à la question posée ici est donc indissociable de la question 10 (« L’éducation et le milieu dans lequel on vit influencent-ils le haut potentiel ? »). Toutes deux constituent les deux faces d’une même pièce, celle de l’essence de l’intelligence. Le fait de savoir si celle-ci – et donc le haut potentiel intellectuel – est d’origine acquise ou innée est un débat qui divise les scientifiques depuis plus d’un siècle. Aujourd’hui, on sait que la vraie question n’est plus de statuer sur une influence globale (gènes versus
 environnement) puisque les études ont maintes fois prouvé qu’elle est double (gènes et environnement). L’enjeu actuel dans le domaine de la génétique est de pouvoir quantifier dans quelle proportion et par quel biais (quels gènes précis) se réalise cette influence (pour une revue de la littérature actualisée à ce sujet voir Gauvrit, 2014).

Pour tenter d’évaluer le poids des gènes, les chercheurs ont utilisé des moyens divers dont certains recoupent inévitablement ceux utilisés dans les études visant à mettre en lumière la part de l’environnement dans l’intelligence. C’est le cas notamment pour les études basées sur les jumeaux ou encore sur les enfants adoptés. En effet, depuis longtemps déjà, on a pu mettre en évidence qu’il existe un lien entre le QI des enfants et celui des parents (voir question 10). Mais ce lien peut tout aussi bien être attribué à l’effet de l’environnement qu’au lien génétique qui unit parents et enfants. Dès lors les chercheurs ont essayé de mieux maîtriser le facteur génétique en utilisant les résultats obtenus avec des enfants adoptés. Les enfants ne vivant plus avec leur famille d’origine et ne partageant donc plus le même environnement, cela devait permettre de différencier l’impact des gènes et du milieu. Les résultats de ces travaux montrent à la fois l’importance du facteur génétique (le QI des enfants adoptés reste plus proche de celui des parents biologiques que des parents d’adoption), mais aussi de l’environnement (le QI des enfants élevés dans un milieu plus favorable au développement se distinguera aussi clairement de leurs parents d’origine). Les études sur les jumeaux apportent également des éléments de compréhension. On sait que les jumeaux monozygotes (« vrais » jumeaux) partagent presque entièrement le même patrimoine génétique. Si l’influence de la génétique est importante, les jumeaux monozygotes devraient avoir un QI plus proche que celui de frères et de sœurs d’âges différents ou de jumeaux dizygotes (« faux » jumeaux) qui n’ont que la moitié des gènes en commun. C’est ce qu’ont confirmé les études menées, puisque le QI des jumeaux monozygotes est plus proche que celui des jumeaux dizygotes. Il y a donc bien une influence des gènes sur l’intelligence.

À partir de ces études, les auteurs ont également estimé la part tenue par l’héritabilité dans l’intelligence. Les résultats tendent à montrer que 40 à 60 % de la variation des résultats au test de QI chez l’enfant et 60 à 80 % de la variation des résultats chez l’adulte sont dus aux facteurs génétiques, ce qui constitue une part très importante. Néanmoins, certains auteurs nuancent ces résultats en disant qu’il est très complexe de statuer sur les liens dynamiques qui existent entre les prédispositions génétiques et l’influence de l’environnement. En effet, nos gènes ont une influence sur notre rapport avec l’environnement (nos goûts, nos amis, nos activités) qui eux même influenceront à leur tour nos gènes et leur expression. Dès lors il convient de ne pas voir les choses de façon trop binaire.

Notons que l’ensemble des études évoquées ne sont pas propres au haut potentiel ; elles concernent le lien entre génétique et intelligence dans la population générale. Une revue de la littérature relativement récente réalisée par Thompson et Oehlert (2010) s’est intéressée aux recherches menées auprès d’une population de personnes présentant un haut potentiel intellectuel. Les auteurs confirment que les constats héréditaires et les pourcentages d’influence des facteurs génétiques sont tout aussi valables et restent similaires à ce qui a pu être observé dans la population générale.

Enfin, un autre courant de recherche tend à identifier si certains gènes précis peuvent être considérés comme responsables du fonctionnement de l’intelligence. Des gènes en lien avec la mémoire de travail et la vitesse de traitement des informations ont pu être mis en évidence. Il est intéressant de noter que ces caractéristiques neuropsychologiques en partie codées génétiquement vont dans le sens du constat d’un fonctionnement mental spécifique dans la population à haut potentiel et sous-tend la présence de capacités exécutives renforcées. Six gènes spécifiques apparaissent comme particulièrement impliqués dans la variation des résultats obtenus aux tests d’intelligence ; ils pourraient donc expliquer la présence d’un haut potentiel. Il faut toutefois relativiser les conclusions de ces découvertes puisque l’ensemble de ces gènes n’expliquent pas plus de 1 % de la variation des résultats obtenus au QI (Thompson & Oehlert, 2010). Même si ces résultats sont intéressants, les recherches en ce sens n’en sont encore qu’à leur début et devront être répliquées et poursuivies dans les années futures.

10. L’éducation et le milieu dans lequel on vit influencent-ils le haut potentiel ?



Réponse brève :
 Oui en partie, au niveau de certaines compétences intellectuelles mesurées dans les tests et de la manière dont la personne pourra faire usage de son haut potentiel.



Comme nous l’avons vu dans la question précédente, le haut potentiel repose à la fois sur des bases génétiques et environnementales. Ce constat s’applique qu’il s’agisse d’un haut potentiel intellectuel ou d’une autre forme de celui-ci (créatif ou kinesthésique par exemple).

Le critère faisant le plus largement consensus pour identifier le haut potentiel intellectuel est celui d’un QI qui soit significativement plus élevé que la moyenne
1
. L’influence du milieu sur certains résultats aux tests d’intelligence est reconnue. Dans les épreuves qui constituent un test de QI, on retrouve souvent une partie verbale qui fait intervenir l’intelligence cristallisée
2
. Cette dernière renvoie à la maîtrise des connaissances acquises et à l’aptitude à les utiliser de manière adéquate. Cette compétence est connue pour être sensible à l’effet de la culture et de l’éducation. On comprend aisément que, dans ces épreuves verbales, la compréhension et la possession d’un vocabulaire plus ou moins étendu joueront un rôle important. Il est donc assez logique que si l’enfant vit dans un milieu où l’on utilise les mots justes et/ou que l’on encourage l’enfant à faire de même, ses résultats seront meilleurs lors de la réalisation des tests. Le même constat peut être fait pour des tests où les composantes impliquées sont la logique déductive ou encore l’analyse visuelle : une personne qui utilise ou développe ces compétences quotidiennement, dans son travail ou via les jeux vidéo, aura probablement de meilleurs résultats au test qu’une personne qui n’est presque jamais confrontée à de telles activités. Notons cependant que l’effet de l’environnement n’a pas le même impact selon le type d’aptitudes. Par exemple, l’intelligence cristallisée, qui est mobilisée dans l’indice de compréhension verbale des échelles de Wechsler, semble plus dépendante du milieu que l’intelligence fluide du modèle de Carroll. Cette dernière renvoie à l’aptitude de raisonnement nécessaire à la résolution de problèmes nouveaux et est impliquée de concert avec l’intelligence visuo-spatiale dans l’indice de raisonnement perceptif.

Un autre exemple de l’effet du milieu sur les capacités intellectuelles est l’observation de l’augmentation régulière du niveau intellectuel moyen dans la population depuis le milieu du XX
e
 siècle dans les pays développés, une augmentation qui semble aujourd’hui se stabiliser. Ce phénomène est connu sous le nom d’effet Flynn, en hommage au chercheur néo-

zélandais qui, le premier, l’a étudié. Cette augmentation régulière à travers les générations d’individus se manifeste de façon prononcée au niveau du raisonnement inductif (aptitude en lien étroit avec l’intelligence fluide) et modérée au niveau de l’orientation spatiale et des aptitudes verbales. Cet effet semble déterminé par une combinaison complexe de plusieurs facteurs dans laquelle environnement et gènes interagissent l’un avec l’autre. Au sein de l’influence de l’environnement, on retrouve la place importante qu’occupent les nouvelles technologies dans notre quotidien et leur évolution rapide qui nous pousse à comprendre leur fonctionnement et leur utilisation et nous oblige à nous y adapter, et ce de plus en plus vite. Aussi, les activités d’hier qui faisaient intervenir essentiellement nos habiletés motrices, sont remplacées aujourd’hui par l’utilisation de technologies qui s’appuient davantage sur des capacités intellectuelles. Si l’effet Flynn semble se manifester de façon moins marquée chez les individus dont les capacités intellectuelles se situent dans la catégorie supérieure, les changements importants de nos modes de vie ont, d’une manière ou d’une autre, une influence sur le développement de nos capacités intellectuelles.

La non-prise en compte de l’influence du milieu et de la culture a d’ailleurs biaisé certains résultats de recherches et nourrit de fausses idées concernant la distribution de l’intelligence sur notre globe terrestre. Par exemple, certains résultats moins élevés aux tests intellectuels réalisés en Afrique ont nourri l’idée – aujourd’hui saugrenue – que les Occidentaux possédaient une intelligence plus élevée. Heureusement, des chercheurs curieux ont eu l’idée de mesurer les mêmes compétences visées dans les tests d’intelligence à travers des activités qui étaient plus familières pour les personnes soumises au test. Ainsi, dans des tâches qui évaluaient entre autres les capacités de raisonnement logique et de représentation visuo-

spatiale s’inspirant de l’awélé (jeu africain dans lequel on distribue des cailloux ou des graines dans des coupelles que les joueurs doivent récupérer), les Occidentaux étaient à la traîne par rapport à leurs pairs africains. On a ainsi pu confirmer que ces divergences n’étaient pas dues à des différences de capacités, mais bien au degré de familiarité des tâches demandées. Les disparités de résultats étaient donc essentiellement les conséquences d’un biais au niveau méthodologique relatif à la familiarité des stimuli présentés. Comme le dit Grégoire (2009b), on ne peut pas raisonner dans le vide en dehors de tout contexte. Ainsi, même si l’intelligence prend ses racines dans le patrimoine héréditaire de la personne, elle est toujours imprégnée par la culture.

En outre, on sait que le développement des compétences intellectuelles repose sur une série d’habiletés sous-jacentes
3
. Sur celles-ci aussi, l’environnement aura une influence déterminante. On sait, par exemple, que des enfants mal nourris dans la petite enfance ou ayant fait l’objet de maltraitance seront plus sujets à développer des troubles attentionnels ou de mémorisation (Lieury, 2013).

L’environnement peut également influencer l’actualisation du haut potentiel, autrement dit l’usage qu’une personne pourra faire de ses capacités. Dans le premier chapitre
 de cet ouvrage, nous avons vu que notre modèle théorique de référence propose de distinguer le potentiel de son actualisation dans un domaine de performance. Différents facteurs (appelés modérateurs) interviennent dans ce processus. Parmi ceux-ci, on retrouve notamment les facteurs environnementaux, tels que les milieux familial, scolaire et extrascolaire. L’influence de ceux-ci sera essentiellement basée sur le fait de donner ou non les occasions à la personne de développer ses hautes capacités intellectuelles. Cela se concrétise par le fait de mettre du matériel à disposition, mais aussi en permettant à l’enfant/à la personne d’évoluer dans un environnement où le climat (affectif et psychologique) est propice à l’apprentissage et à l’épanouissement personnel
4
.

11. Est-il possible de développer un haut potentiel avec beaucoup de stimulation ?



Réponse brève :
 Non. L’environnement et l’entraînement ont seulement une influence limitée sur le développement des capacités intellectuelles qui constituent le cœur du haut potentiel. Ils ne peuvent générer à eux seuls le haut potentiel.



Le haut potentiel concerne les hautes capacités intellectuelles et non la manière dont pourront s’actualiser ces aptitudes en compétences dans des domaines d’activités de la personne, comme la lecture dans le registre scolaire par exemple
5
.

Il est clair que la façon dont pourront se déployer les capacités intellectuelles dans les secteurs d’activité de la personne dépend largement du milieu et de l’investissement de l’individu. Ericsson (1993) a montré que c’est bien un mode d’investissement singulier, qui passe par la pratique intensive de l’activité à travers le temps, qui permettra à l’individu d’atteindre un niveau d’excellence. Cependant, les choses sont différentes en ce qui concerne le développement des caractéristiques intellectuelles. Par rapport à ces dernières, et donc aux résultats aux tests de QI, nous avons vu dans la question précédente qu’ils sont en partie influencés par l’environnement. Toutefois, si une stimulation intensive de l’environnement peut influencer la performance d’une personne au test, elle ne permettra pas d’obtenir systématiquement des résultats supérieurs à la moyenne de sa classe d’âge. Ceci est d’autant plus vrai pour l’obtention de résultats qui s’écartent de la norme de manière très prononcée comme c’est le cas dans le haut potentiel. En effet, dans ces tests, la difficulté est graduelle et requiert non seulement des connaissances, mais aussi des processus mentaux de plus en plus complexes.

La limite de l’effet de la stimulation s’illustre aussi durant l’enfance, où le développement de certaines capacités est dépendant de périodes de sensibilité et du niveau de maturation cérébrale de l’enfant. Si l’on prend l’exemple de la logique, un enfant « entraîné » dans son milieu de vie pourra obtenir de meilleurs résultats, mais sera toutefois en difficulté face à certains exercices s’il n’est pas mature du point de vue cérébral. Si par contre il l’est, alors la stimulation du milieu permettra à l’enfant de disposer des expériences nécessaires pour développer son potentiel. Ainsi, l’effet du milieu n’est pas identique selon les périodes de la vie. Les recherches montrent que les capacités intellectuelles sont très fluctuantes et conditionnées par les caractéristiques développementales et environnementales de l’enfant dans sa petite enfance, mais tendent à se stabiliser à partir de l’âge de 6-7 ans (Grégoire, 2009b). Le profil de capacité n’évolue alors plus beaucoup chez la personne, sauf accident de la vie tel une atteinte neurologique.

Les résultats au test intellectuel peuvent donc, dans une certaine mesure, être influencés par l’apprentissage. On sait qu’une nouvelle passation du test dans un court laps de temps entraîne une augmentation des performances par effet d’apprentissage. Afin de limiter ce phénomène, on préconise d’ailleurs de ne pas tester une personne avec le même outil d’évaluation à moins d’une année d’intervalle. Si la personne s’entraîne à passer les exercices de la batterie de tests avant d’aller chez le psychologue, elle pourra réaliser des performances élevées. Mais on passe alors à côté de l’objectif du test qui est d’évaluer les capacités intellectuelles réelles de la personne. C’est pour cette raison que la passation doit se dérouler dans des conditions analogues à celles des sujets constituants l’échantillon d’étalonnage : la personne testée ne doit donc pas connaître le contenu des subtests à l’avance et ne pas être entraînée aux différentes tâches. Ceci implique que le contenu des tests soit précieusement gardé confidentiel par les psychologues. Si une personne obtient des résultats plus élevés en raison de l’effet d’apprentissage, ceux-ci ne seront donc pas le signe d’un haut potentiel. On peut certes fausser les résultats au test intellectuel, mais on ne peut pas augmenter les capacités sous-jacentes.

Les conditions environnementales sont importantes pour développer le haut potentiel puisqu’elles constituent le terreau sur lequel pourra se déployer, à travers une lente maturation, un potentiel génétique. Gardner (2004) explique d’ailleurs que le développement d’une intelligence, quelle qu’elle soit, ne pourra se faire que si la personne dispose à cette fin des ressources suffisantes dans son environnement. Mais l’effet stimulant de l’environnement a également ses limites. La diminution de l’effet Flynn semble en être une illustration. Celui-ci renvoie au constat de l’augmentation du QI moyen dans la population d’une génération à l’autre. Des gains continuent à être observés, mais leur intensité diminue, ce qui tend à indiquer que l’on arrive à une limite de ce que l’environnement peut apporter pour le développement de ces aptitudes. Comme le dit Grégoire (2009b), l’amélioration des conditions de vie dans les pays occidentaux a permis l’épanouissement des potentialités intellectuelles de nombreux individus, mais il semble que nous arrivions aujourd’hui à un plafond de ce que peut apporter l’environnement dans ce processus de maturation.



Lecture précoce : attention à ne pas surestimer l’effet de l’environnement




Lorsque l’on reçoit en consultation de jeunes enfants à haut potentiel, il n’est pas rare qu’ils aient appris à lire avant leur entrée à l’école primaire. Si l’apprentissage précoce de la lecture n’est pas en lui-même un critère d’identification du haut potentiel, il constitue un indicateur qui doit attirer l’attention de l’entourage. En effet, il peut refléter une rapidité d’apprentissage qui, elle, constitue l’une des manifestations du haut potentiel. Parfois, les enseignants, qui sont les premiers observateurs de ce phénomène, ne relèvent pas spécialement la précocité de cette acquisition en faisant l’hypothèse qu’il s’agit de jeunes élèves qui sont très stimulés dans leur environnement.




En réalité, ce que l’on constate c’est que les enfants « prêts » à réaliser certains apprentissages, comme la lecture, sont en demande d’apprendre et sollicitent leur environnement pour avoir accès aux informations qui pourront les faire progresser. Vu de l’extérieur, il est possible de se tromper et d’interpréter la réponse des parents comme un désir qui leur appartient à eux plutôt qu’à leur bambin. Mais les choses ne vont souvent pas dans ce sens. Les parents s’interrogent (Doivent-ils donner suite ou non aux sollicitations de leur enfant ? Ne serait-il pas mieux de l’orienter vers des activités plus ludiques et de son âge ?) et s’inquiètent de l’avance qu’il pourrait acquérir par rapport aux autres et à l’ennui subséquent que cela pourrait générer plus tard. Lorsque l’enfant apprend à lire plus tôt, il s’agit souvent d’un besoin d’apprendre qu’il nourrit parce que ses structures cérébrales sont « prêtes » à accueillir ces données. Il tente alors d’assouvir cet appétit d’apprendre avec l’aide de ses parents. En fonction du profil spécifique de l’enfant, il conviendra alors de voir si et en quelle quantité il est opportun de donner suite à ses sollicitations.





12. Peut-on avoir été diagnostiqué à haut potentiel et puis ne plus l’être ?



Réponse brève :
 A priori
 non. L’intelligence et sa mesure sont considérées comme stables tout au long de la vie. Sauf exception impliquant une modification en profondeur du fonctionnement cérébral, le haut potentiel intellectuel sera donc présent toute la vie. Par contre, son actualisation pourra grandement varier au cours de la vie en fonction des effets des modérateurs environnementaux et individuels.



La réponse à cette question dépend, une fois encore, de ce que l’on place derrière ce vocable. Dans la question 8 (Comment définir le haut potentiel ?), nous précisons que le haut potentiel intellectuel correspond à la présence de capacités cognitives qui s’écartent significativement de la norme. Ces capacités peuvent être évaluées au moyen d’échelles d’intelligence
6
. Nous distinguons également le potentiel (les capacités intellectuelles) de son actualisation (les réalisations qu’un individu peut accomplir dans différents domaines en prenant appui sur ses capacités).

Dès lors que l’on considère les compétences cognitives comme étant le concept clef du haut potentiel intellectuel, on peut affirmer que, sauf exception (atteinte du fonctionnement cérébral de façon irréversible), le haut potentiel restera présent tout au long de la vie. En effet, plusieurs études ont pu mettre en évidence que le niveau de compétences intellectuelles d’une personne reste stable tout au long de sa vie (Grégoire, 2009b). Cependant, les résultats statistiques sont toujours à comprendre comme des tendances. Cela signifie que la variation des compétences intellectuelles dans le temps pourra être plus importante chez un individu que chez un autre. On ne peut donc exclure un cas isolé qui contredirait nos propos. Toutefois, pour autant que la mesure de l’intelligence ait été faite après l’âge de 6 ans, il y a de fortes chances pour qu’une personne conserve sa position dans la distribution des QI, et qu’elle présente des aptitudes intellectuelles hors normes par rapport à son groupe d’âge toute sa vie durant. Notons aussi que ces compétences cognitives reposent sur des habiletés sous-jacentes et des processus neuronaux pour lesquels des spécificités ont pu être mises en évidence au sein de cette population
7
. Il semble donc logique qu’en dehors d’une modification profonde au niveau du système nerveux (lors d’un accident vasculaire cérébral par exemple), elles restent présentes tout au long de la vie.

Si les compétences cognitives restent relativement stables, il n’en va par contre pas de même des performances réalisées par un individu. Dans notre modèle de référence
8
, nous expliquons comment et pourquoi il convient de distinguer les compétences des réalisations (actualisation des capacités). En effet, les capacités cognitives sont nécessaires, mais pas suffisantes pour développer un talent ou pour accéder à un niveau d’expertise élevé. Au cours de la vie, différents éléments, tant internes à la personne que dus à l’environnement, interviendront dans ce processus. Ci-dessous, nous vous proposons un exemple qui permet de comprendre pourquoi et comment le niveau de réalisation pourra varier tout au long de la vie.



Le haut potentiel dans une vie




Un haut potentiel a été mis en évidence chez François à l’âge de 8 ans. Il était alors un élève particulièrement brillant, et ses résultats scolaires étaient considérés comme exceptionnels (domaine de réalisation scolaire). Il possédait une mémoire hors du commun (niveau des aptitudes sous-jacentes). À cette époque, François jouait également du piano. Il excellait dans cette discipline en regard des performances des enfants de son âge (domaine de réalisation musical). Son professeur projetait pour lui une carrière de concertiste.




À l’âge de 10 ans, les parents de François se sont séparés, ce qui l’a beaucoup affecté. Il a dû déménager et changer de professeur de piano. Le contact ne passait pas très bien avec ce nouvel enseignant très exigeant qui mettait François dans un état de stress. Suite à cela, il a décidé d’abandonner le piano et de faire du rugby (domaine de réalisation sportive).




À 14 ans, les résultats scolaires de François ont commencé à décliner. L’année suivante, il a même redoublé son année scolaire. Il a alors traversé une importante crise de doute sur ses capacités. Au vu de ses résultats scolaires, il n’a pas compris comment on a pu identifier chez lui un haut potentiel, pensant qu’il s’agissait soit d’une erreur, soit que ce potentiel avait disparu. Il se trouvait nul, incapable de mémoriser, d’étudier.




Terminant sa scolarité en élève moyen, il a décidé, un peu au hasard, de se lancer dans des études de droit. Il a échoué en première année en raison d’un manque de travail (François aime faire la fête) et à des problèmes de méthodologie (à son entrée à l’université, il ne savait toujours pas comment étudier). Ces études furent une révélation pour François qui est devenu un brillant avocat (domaine de réalisation professionnelle), tellement brillant qu’il a eu de plus en plus de responsabilités au sein du cabinet qui l’avait engagé à l’issue de son stage.




Vers l’âge de 45 ans, François, très exigeant avec lui-même, ne comptant pas ses heures et ne se rendant pas compte qu’il travaillait beaucoup trop, s’est trouvé du jour au lendemain incapable de faire quoi que ce soit, pas même de réfléchir. Il était dans un état de burn-out. Il a mis trois ans à retrouver le chemin du travail et a totalement réorganisé son mode de vie. Il a notamment recommencé le piano. Il y trouve beaucoup de plaisir et joue beaucoup ; il progresse rapidement même s’il sait qu’il ne deviendra jamais concertiste.




Dans ce récit, on perçoit bien comment, chez François, des éléments individuels (son caractère, sa difficulté face au stress, son exigence importante vis-à-vis de lui-même ou encore sa motivation et son plaisir à jouer du piano) et environnementaux (le divorce de ses parents, le déménagement, le caractère de son professeur de piano, la confiance des personnes de son cabinet d’avocats) dans son parcours de vie ont influencé l’actualisation de son potentiel intellectuel. Parfois, plusieurs facteurs liés au parcours de vie ou à la phase développementale peuvent interagir ; c’est le cas ici pour la chute de résultats durant l’adolescence, où tant les mécanismes propres à l’adolescence (démotivation pour les matières scolaires, reconstruction de l’image de soi) que ceux propres à François (lui qui n’a jamais dû étudier jusqu’alors au vu de sa mémoire importante ou encore la représentation qu’il peut nourrir de lui-même : « Si je rate à l’école, c’est que je ne suis pas intelligent. »).




On peut également imaginer, outre l’absence de réalisation au niveau professionnel, que si l’on avait évalué les compétences cognitives de François au moment de son burn-out, celles-ci auraient été significativement moins élevées qu’à d’autres périodes de sa vie en raison de son incapacité à penser et à sa fatigue psychique d’alors. Cela ne signifie toutefois pas que François avait perdu ses capacités intellectuelles, mais qu’en raison de circonstances particulières, il n’y avait plus accès. L’actualisation du potentiel peut varier de façon importante au cours de la vie, pouvant donner l’illusion que ce sont en fait les compétences qui vont et viennent.





13. Les personnes à haut potentiel ont-elles un cerveau qui fonctionne différemment ?



Réponse brève :
 Le cerveau de la personne à haut potentiel ne fonctionne pas de manière radicalement distincte de celui des autres personnes. Cependant, il existe des différences au niveau de la rapidité de développement de certaines zones cérébrales, de la densité et de l’intensité de l’activation de certaines zones dans le cerveau (le réseau fronto-pariétal). Celles-ci permettent de rendre compte d’une série de compétences cognitives en lien étroit avec les capacités intellectuelles.



La réalisation de la cartographie du vaste répertoire de comportements cognitifs humains en est encore à ses débuts. Nos connaissances actuelles ne sont que partielles. La réponse que nous pouvons apporter à cette question est dès lors celle qui devra, sans doute, être le plus rapidement réactualisée en raison de l’avancée des connaissances dans ce champ de recherche.

L’ensemble des études menées jusqu’à présent sur l’intelligence tend à montrer qu’il n’est pas possible de lui attribuer un siège précis dans le cerveau. De nombreuses structures et fonctions cérébrales contribuent (sans doute en synchronie) à son expression (Fuster, 2003). Ceci semble plutôt évident puisque la notion d’intelligence est elle-même un concept multiple et renvoie à des comportements cognitifs complexes.

Globalement, les résultats des recherches menées auprès des personnes à haut potentiel rejoignent les constats relevés au niveau des structures et fonctions cérébrales soutenant l’intelligence en général. Leur cerveau n’est donc pas totalement différent. Des spécificités cérébrales peuvent toutefois être identifiées au niveau de la neuroanatomie, du fonctionnement et de la vitesse de développement.

Quelles sont ces particularités ?

L’hypothèse d’un traitement plus rapide de l’information chez les personnes à haut potentiel est soutenue par certaines études électrophysiologiques qui rapportent une vitesse de conduction nerveuse plus rapide en fonction du niveau de QI (Reed & Jensen, 1992). Cette rapidité de la conduction nerveuse serait compatible, selon Miller (1994), avec le rôle déterminant du taux de myéline (substance blanche) dans la variation du niveau d’intelligence générale. La myéline est une substance constituée essentiellement de lipides qui entoure le bras des neurones (les axones), formant ainsi une gaine isolante (sorte d’autoroutes d’informations neuronales connectant le corps des neurones entre eux). La gaine de myéline ainsi formée permet d’augmenter la vitesse de propagation de l’influx électrique. Une meilleure isolation permet une conduction plus rapide et plus efficace. Dans la même logique que l’économie d’énergie en général, elle permet de minimiser les pertes d’énergie et soutient au final une dépense d’énergie moindre.

La mesure de l’activité électrique des neurones est une manière d’évaluer l’intensité de l’activation cérébrale et d’identifier les zones concernées chez la personne lorsqu’elle réalise différentes tâches. Jaušovec (1996) a mesuré l’activité électrique neuronale chez des adolescents à haut potentiel tentant de résoudre un problème mathématique. Ses résultats tendent à montrer que ceux-ci fournissent moins d’effort mental que leurs pairs et manifestent donc une plus grande efficacité cérébrale. Toujours appuyant l’idée d’une efficacité accrue, les conclusions d’une autre étude de ce chercheur (Jaušovec & Jaušovec, 2000) indiquent que les jeunes adultes à haut potentiel ont une utilisation plus ciblée des aires corticales nécessaires à la tâche alors que leurs pairs font appel à davantage de régions cérébrales non directement impliquées dans celle-ci. Ces éléments semblent expliquer au niveau cérébral pourquoi les personnes à haut potentiel peuvent résoudre un problème avec un effort moindre.

L’exploration de l’anatomie neuronale peut, elle aussi, apporter des éléments intéressants quant à l’efficacité du cerveau des personnes à haut potentiel. Dans le cerveau, on retrouve deux types de cellules : les neurones et les cellules gliales. Les premiers forment des réseaux au travers desquels circule l’influx nerveux ; les secondes assurent le bon fonctionnement des neurones du système nerveux central. C’est d’ailleurs elles qui constituent la gaine de myéline qui entoure les axones de nombreux neurones. Des études post mortem
 menées en Russie (Orzhekhovskaia, 1996) ont montré des différences liées au niveau du QI dans des zones frontales du cerveau (voir figure 10
). L’épaisseur des couches corticales et la densité des neurones ainsi que des cellules gliales dans les zones frontales latérales étaient plus de deux fois plus grandes chez les personnes ayant un QI élevé que chez les personnes avec un QI moyen. Étant donné que le traitement neuronal de l’information dépend de l’étendue de l’interconnexion des neurones du cortex (couche supérieure du cerveau), un nombre doublé de neurones dans une région constitue un énorme avantage en puissance de calcul potentiel.
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Figure 10 – Les différents lobes de notre cerveau


Une meilleure connectivité entre régions distantes a également pu être constatée, entre les deux hémisphères cérébraux, mais aussi au sein de chacun d’entre eux (par exemple Prescott, 2010).

Par ailleurs, un réseau de densité et d’efficacité accrue au niveau des zones frontales et pariétales (réseau fronto-pariétal) semble se marquer chez les personnes à haut potentiel. Les études qui comparent la fonction et la structure neuronale des adultes à haut potentiel avec ceux possédant un QI moyen indiquent que les sujets à haut potentiel ont une activation renforcée au niveau des zones corticales préfrontales (partie du lobe frontal se situant vers l’avant du cerveau) ainsi qu’au niveau d’un réseau lié à d’autres régions corticales, en ce compris le cortex pariétal inférieur (Geake, 2009). L’étude de Prescott (2010) menée avec des adolescents doués en mathématique montrait que la meilleure connectivité se faisait au sein du réseau fronto-pariétal. L’importance de l’activation de la zone préfrontale est d’ailleurs soutenue par des études neuroanatomiques qui montrent que la densité de matière grise des personnes à haut potentiel dans ces régions est significativement plus élevée que la moyenne (Orzhekhovskaia, 1996).

Cette interconnectivité améliorée ainsi que le type de zone préférentiellement activée pourraient expliquer, selon Geake (2009), le fait qu’un système exécutif plus performant constituerait une caractéristique neuro-

psychologique importante des personnes à haut potentiel. Par rapport à notre modèle théorique du haut potentiel décrit à la question 8, les fonctions exécutives se situent au niveau des habiletés sous-jacentes. Une étude récente (Barbey et al.
, 2012) qui investigue en parallèle le substrat neuroanatomique des fonctions exécutives et des capacités intellectuelles montre que les structures cérébrales impliquées dans ces deux processus ne se chevauchent pas totalement. Elles dépendent toutefois bien toutes les deux largement d’un réseau très distribué au niveau des régions frontale et pariétale dont nous avons parlé ci-dessus. Pour contrôler le traitement de l’information, en parallèle à des processeurs spécialisés, le cerveau possède un système de neurones distribués formant une sorte d’« espace de travail ». Celui-ci peut potentiellement connecter plusieurs zones spécialisées dans le cerveau permettant ainsi la communication entre des systèmes modulaires qui ne s’interconnectent pas directement. Ce processus serait plus efficace dans le cerveau des personnes à haut potentiel. Geake souligne d’ailleurs qu’il existe bien des preuves d’une synchronisation neurale relativement plus grande chez les sujets doués indiquant un réseau neuronal spatialement et temporellement mieux coordonné.

Ce réseau fronto-pariétal particulièrement bien développé et déployé semble donc jouer un rôle important dans la détermination des hauts niveaux intellectuels. Il concourt à la gestion d’une pensée élaborée puisqu’il soutient également les fonctions exécutives. Il permet donc une gestion efficace de l’attention, de la concentration et du traitement de l’information. On sait également que ce réseau est impliqué dans le développement de l’intelligence fluide, notamment dans l’une de ses facettes qui est la pensée analogique, largement impliquée dans le processus créatif.

Les caractéristiques évolutives du cerveau des personnes à haut potentiel semblent également être des éléments importants à prendre en considération pour comprendre leurs spécificités. L’étude longitudinale de Shaw et ses collègues (2006) indique que c’est davantage l’évolution de l’épaisseur du cortex cérébral que l’épaisseur corticale en elle-même qui est associée au niveau d’intelligence. L’épaisseur du cortex était d’ailleurs plus mince dans le groupe à haut potentiel lorsque les enfants étaient jeunes. Il a cependant rapidement évolué de telle sorte que les enfants à haut potentiel, devenus adolescents, avaient un cortex cérébral significativement plus épais que leurs pairs de QI moyen, et ce, en particulier dans le cortex préfrontal. Les enfants à haut potentiel présenteraient par rapport aux enfants du même âge une précocité au niveau de l’organisation et du développement de leur cerveau ou au niveau de l’utilisation de leur cerveau. Une étude dirigée par Alexander (1996) montre, par exemple, que le fonctionnement cérébral de lycéens à haut potentiel et des étudiants universitaires semble très similaire en ce qui concerne les régions frontales et occipitales. Cette évolution cérébrale différente peut être mise en lien avec le constat que les jeunes à haut potentiel peuvent avoir accès plus précocement à des concepts complexes et à une pensée abstraite, leur cerveau étant plus rapidement mature pour les appréhender.

Comme le dit Gauvrit (2014) à la fin de son chapitre décrivant de manière synthétique le fonctionnement du cerveau des enfants à haut potentiel, la structuration globale du cerveau dans cette population reste identique que dans la population générale, et les différences ténues trouvées sont davantage de nature quantitative que qualitative. Le fait de pouvoir identifier ces différences dans le substrat neuroanatomique et neurophysiologique des personnes à haut potentiel ne veut pas dire que l’essence du haut potentiel est biologique, voire innée. L’environnement et nos comportements concourent aussi à la formation de ce substrat neurologique. La structure neurologique est donc également influencée par notre rapport à l’environnement, c’est ce que l’on appelle la plasticité cérébrale. Cependant, il nous semble important de la relever car elle permet d’affirmer clairement que le haut potentiel n’est pas un effet de mode ou une vue de l’esprit et qu’il se manifeste autant dans les comportements des personnes qu’au niveau de certains aspects de leur fonctionnement cérébral objectivables. Les différentes informations dont nous disposons à propos du haut potentiel convergent et se complètent de manière finalement – et heureusement – très cohérente en partant du niveau macro (les comportements dans l’interaction à son environnement) jusqu’au niveau micro (le fonctionnement cérébral).

Julie a 6 ans et s’ennuie à l’école. Elle passe un test de QI qui montre qu’elle présente de hautes capacités intellectuelles. En réalité, elle sait déjà lire ; en classe elle finit les exercices plus rapidement que ses camarades ; elle comprend plus vite que les autres et n’a pas besoin qu’on lui répète plusieurs fois les choses comme le maître le fait. Ces éléments peuvent tous être compris à travers les différents aspects que nous avons relevés, tant à travers la précocité du développement cérébral, qui permet à ces personnes, durant l’enfance, de traiter certaines activités ou concepts de manière plus précoce que les autres, qu’au niveau de l’organisation et du fonctionnement cérébral qui permettent un traitement rapide et très efficace de l’information.




1
 Voir aussi la question 19
 « Le QI est-il le seul moyen d’identifier le haut potentiel ? ».


2
 Voir le modèle en trois niveaux de Carroll décrit à la question 6
 « Quelles sont les théories à la base du haut potentiel ?».


3
 Voir la question 8
 « Comment définir le haut potentiel ? ».


4
 Voir l’encadré
 « Le haut potentiel dans une vie », qui se situe dans la question 12
 « Peut-on avoir été diagnostiqué à haut potentiel et puis ne plus l’être ? ».


5
 Voir le modèle synthétique du haut potentiel expliqué dans la question 8
 « Comment définir le haut potentiel ? ».


6
 Voir aussi le chapitre III
 « Reconnaître et identifier le haut potentiel ».


7
 Voir la question 13
 « Les personnes à haut potentiel ont-elles un cerveau qui fonctionne différemment ? ».


8
 Voir le modèle synthétique du haut potentiel décrit à la question 8
 « Comment définir le haut potentiel ? ».


CHAPITRE III


Reconnaître et identifier le haut potentiel

14. Peut-on parler de diagnostic ?



Réponse brève :
 Nous préférons parler d’identification et éviter le terme « diagnostic ».



Au sens usuel, le terme « diagnostic » est souvent associé au domaine médical et à la pathologie dans lequel il renvoie au processus d’identification d’un trouble d’après ses signes et ses symptômes. Le haut potentiel ne fait pas partie des troubles psychopathologiques. Il ne figure d’ailleurs pas dans les ouvrages clefs référençant les troubles mentaux (comme le DSM-V ou la CIM-10). Afin de pouvoir préserver le haut potentiel de tout amalgame avec les notions de maladies mais aussi de difficultés psychologiques auxquelles il est souvent associé, il nous semble plus judicieux d’employer le terme « identification », qui est plus neutre. De plus, pour qu’il y ait diagnostic, il serait nécessaire de posséder une liste de caractéristiques fixes associées. Or, comme cela est évoqué dans cet ouvrage (voir chapitre IV
 concernant les spécifiés), ce n’est pas le cas pour les personnes qui présentent un haut potentiel.

Du reste, parmi les essais de grille « diagnostique », aucune n’a jusqu’ici pu être validée (Peireira-Fradin, 2006), ce qui tend à soutenir que le haut potentiel est avant tout une spécificité de fonctionnement cognitif et non un profil psychologique type que l’on pourrait diagnostiquer. En effet, si l’on peut pointer certaines spécificités en lien avec le développement cognitif, la dynamique de la personne sera toujours un mélange de ses caractéristiques et de sa personnalité, de son histoire, de son environnement, etc. Il en résultera un profil propre à chacun. C’est donc aussi pour cette raison qu’il est préférable de parler de l’identification d’un fonctionnement spécifique de la personne.

15. À quel âge peut-on identifier le haut potentiel ?



Réponse brève :
 Techniquement, les tests permettent de réaliser une évaluation du fonctionnement intellectuel de l’enfant dès l’âge de 2 ans et demi. Cependant, pour des raisons de fiabilité et d’utilité de l’évaluation, on peut considérer l’âge de 5-6 ans comme un bon point de repère.



La question de l’identification du haut potentiel est étroitement liée à celle de l’évaluation de l’intelligence en général. Elle est donc complexe et fait couler beaucoup d’encre depuis des décennies (voir par exemple Lautrey, 2005). Parmi les débats sur le sujet, une question importante est de savoir si la mesure de l’intelligence peut être considérée comme stable dans le temps : un QI déterminé à un temps T sera-t-il encore représentatif du fonctionnement de la personne plusieurs années plus tard ?

Dans le contexte du haut potentiel, il s’agit de savoir si l’identification est valide à long terme. Mis à part certains cas particuliers (le plus souvent lié à des troubles psychopathologiques), les études montrent que c’est généralement le cas. Les mesures prises chez un même individu à différents moments de sa vie montrent une corrélation supérieure à ,80 (Grégoire, 2009b), ce qui est très élevé. N’oublions cependant pas que cette mesure est une tendance statistique. Certains individus pourront donc présenter une variabilité plus élevée au cours du temps. Ces constats signifient néanmoins que l’on peut généralement considérer l’identification du haut potentiel comme fiable dans le temps.

Mais alors à partir de quand peut-on identifier le haut potentiel ? La mesure de l’intelligence n’est considérée comme réellement stable au cours de la vie qu’à partir de l’âge de 6 ou 7 ans (Grégoire, 2009b). Avant cette période, elle montre de grandes fluctuations et est beaucoup plus sensible à des facteurs développementaux et environnementaux. Dans les premières années de sa vie, l’enfant va développer ses compétences dans différents champs développementaux : motricité, langage, relations sociales, pensée logico-mathématique, etc. L’étude du développement de l’enfant a permis de définir certaines étapes (voir par exemple Siegler et al.
, 2010), mais celles-ci couvrent généralement des périodes que l’on pourrait considérer comme peu précises (par exemple les premiers mots sont acquis entre 10 et 13 mois). Ceci s’explique en partie par le fait que les enfants vont investir les différents champs développementaux de manière singulière, selon leur personnalité et leur environnement. Ils réaliseront donc plus ou moins précocement les apprentissages liés à ceux-ci. Certes, il existe des tests fiables qui permettent d’évaluer le fonctionnement intellectuel dès l’âge de 2 ans ; c’est le cas notamment de l’échelle de Wechsler pour enfants d’âge préscolaire (WPPSI-IV). Techniquement, il est donc possible d’identifier un haut potentiel à cet âge. Néanmoins, au vu de la fluctuation des mesures de l’intelligence décrites ci-dessus, une évaluation réalisée à cet âge doit être envisagée comme une représentation du fonctionnement de l’enfant à ce moment-là, car elle ne sera pas forcément indicative de son développement futur. Il serait alors inadéquat de se baser sur l’évaluation pour prendre des décisions pour la scolarité qui impliqueraient l’avenir de l’enfant à long terme.

Un autre critère de décision est relatif à l’impact de l’identification. Il y a en effet un risque à ce que cela accentue la focalisation de l’entourage sur la facette intellectuelle de l’enfant. Or, lorsque l’enfant est jeune, les recherches montrent (Vaivre-Douret, 2007) que l’enjeu majeur est de l’aider à investir les différents champs développementaux de façon harmonieuse. Il s’agit d’éviter qu’à plus long terme il ne se centre que sur les champs plus cognitifs, ce qui pourrait accentuer le phénomène de dyssynchronie.

Bien sûr, dans quelques situations particulières, l’identification à un jeune âge peut s’avérer nécessaire. Mais, dans la majorité des cas, il est possible de trouver des aménagements raisonnables durant le cycle préscolaire sans devoir forcément recourir à une identification qui n’est pas anodine
1
. Le travail de croisement des observations par les personnes impliquées dans la vie de l’enfant au niveau de ses différentes sphères de fonctionnement s’avère le plus souvent amplement suffisant à cet âge. Un accompagnement parental et un travail de collaboration avec les enseignants centrés sur les besoins de l’enfant que l’on a observés permettent généralement de trouver des solutions sans avoir recours à une identification.

Compte tenu de ces informations, on comprendra que, de manière générale, il est préférable de patienter jusqu’à la fin de la période préscolaire, de manière à obtenir une identification du haut potentiel qui soit plus fiable dans le temps, ce qui n’exclut pas que l’on se préoccupe de la situation de l’enfant auparavant si c’est nécessaire.

16. Faut-il identifier le haut potentiel de manière systématique ?



Réponse brève :
 Non, car le haut potentiel ne génère pas systématiquement des difficultés. Toutefois, il n’est pas nécessaire d’attendre d’avoir des problèmes pour entamer une démarche d’identification. Dans tous les cas, l’appréciation de la pertinence de s’engager, ou non, dans cette procédure se fera avec le psychologue.



Il existe plusieurs raisons de répondre à cette question par la négative.

En France, en Belgique ou en Suisse, il n’y a pas de politique de dépistage systématique des sujets susceptibles d’avoir des capacités « hors du commun » visant une exploitation maximale des potentialités (Courtinat, 2008). La politique qui prévaut dans nos pays soutient davantage la prise en considération de tous les besoins pour un épanouissement optimal des potentialités de chacun dans une visée de bien-être et non d’excellence. Une identification systématique serait donc contraire à cette prise de position.

Ensuite, le haut potentiel ne doit être considéré ni comme une maladie ni comme une caractéristique qui génère forcément des difficultés. Il n’est donc pas utile de réaliser un « dépistage » systématique. L’évaluation a, en outre, un coût temporel, financier et surtout psychologique. En consultation infantile, nous constatons que la demande est souvent portée par les adultes. Cette démarche n’est pas banale et est relativement intrusive pour l’enfant. Il est donc nécessaire d’évaluer le bénéfice de l’évaluation psychologique au regard du coût psychique pour l’enfant. Enfin, il arrive aussi que la personne et/ou son environnement soient en capacité de bien cerner ses besoins et d’y répondre sans devoir passer par une identification. C’est d’ailleurs ce qui se produit pour de nombreux individus à haut potentiel qui ne présentent pas de difficultés.

Dès lors quand l’identification est-elle pertinente ?

Les raisons sont multiples pour lesquelles il peut être intéressant de réaliser un bilan : certaines sont vécues comme urgentes par le demandeur (un saut de classe, un décrochage scolaire ou professionnel), d’autres moins (mieux comprendre la manière dont on fonctionne) ; certaines sont légères (s’assurer de répondre adéquatement aux besoins de son enfant) ou plus lourdes (un mal-être important).

Quelle que soit la raison initiale, l’évaluation est pertinente à partir du moment où elle peut être mise en lien avec les besoins de l’individu. Pour cela, le psychologue et le patient doivent d’abord déterminer les contours du sens que revêt l’identification pour ce dernier. Le psychologue va ainsi explorer les questions que la personne se pose, les difficultés qu’elle rencontre mais aussi ses représentations du haut potentiel de manière à clarifier les raisons de sa demande et les enjeux sous-jacents
2
. À la fin du processus d’identification, c’est la mise en lien de ces éléments initiaux avec le profil de fonctionnement de la personne qui permettra l’élaboration de nouvelles pistes d’accompagnement et d’action.

Il n’est donc pas forcément nécessaire d’attendre d’avoir des problèmes pour entamer cette démarche. Les parents de Natacha ont ainsi constaté que leur fille avait une grande avance dans de nombreux apprentissages. Elle ne semble pas s’ennuyer en classe parce que son institutrice lui donne la possibilité de réaliser des activités de dépassement. Ils souhaitent cependant avoir plus d’éléments sur le fonctionnement de leur fille pour envisager au mieux son parcours scolaire ultérieur. Pour chaque situation, le psychologue évaluera avec le patient l’intérêt de l’identification. Ensemble, ils analyseront en quoi la démarche pourrait répondre aux questions que la personne se pose et quelles pourraient aussi être ses limites (ce à quoi elle pourrait ne pas répondre). Il n’y a donc pas de mauvaises raisons pour réaliser une identification à partir du moment où l’on peut clarifier le sens de la démarche avec le psychologue.



Principaux motifs de consultation

et d’identification du haut potentiel

selon les périodes de la vie




Durant la période de l’enseignement obligatoire, les jeunes et leurs parents consultent le plus souvent pour des questions relatives à la scolarité
3
.





Entre 3 et 6 ans
, les motifs scolaires relèvent de l’ennui dans deux tiers des cas. Les demandes concernent également la nécessité de comprendre certains comportements : l’enfant bouge beaucoup, n’écoute pas, est turbulent ou se replie et ne s’intègre pas au groupe classe. Parfois, l’enfant sait déjà lire ce qui interpelle ses parents. Ces derniers viennent alors en consultation afin d’évaluer la pertinence d’une entrée précoce en primaire. Les parents sont également parfois inquiets par le désinvestissement ou les difficultés que rencontre leur enfant au niveau du graphisme. Enfin, les motifs concernent également des difficultés d’ordre relationnel : l’enfant peut, par exemple, s’opposer systématiquement aux règles fixées à la maison, et les parents en sont désarçonnés.





Entre 6 et 12 ans
, on consulte essentiellement pour des manifestations qui relèvent de l’inadéquation entre les besoins cognitifs de l’enfant et son contexte scolaire : l’enfant s’ennuie en classe ou pose des problèmes par son comportement. Les parents initient également la démarche pour obtenir des conseils et réfléchir préventivement à l’orientation scolaire la plus adéquate.




Au niveau relationnel, certains enfants présentent, comme en maternelle, des comportements d’opposition auxquels les parents peinent à mettre des limites. Certains viennent en consultation parce que leur enfant rencontre des difficultés dans ses relations avec ses pairs. Il a du mal à s’intégrer au groupe classe, le plus souvent parce qu’il n’arrive pas à trouver des centres d’intérêt commun ou qu’il ne décode pas bien les jeux relationnels de cet âge, prenant les propos au pied de la lettre (« Tu n’es plus mon ami(e) », « Je te déteste », etc.). À cette période apparaissent également les demandes liées aux difficultés de gestion émotionnelle : l’enfant éprouve des difficultés dans le contact avec les autres parce qu’il présente une intensité affective qu’il a du mal à gérer.





Entre 12 et 18 ans
, les problèmes évoqués ne sont plus vraiment l’ennui, mais bien le manque de motivation, d’organisation, de planification et le manque de travail que les échecs à l’école mettent en évidence. Les demandes concernent également des problèmes de type relationnel (avec les parents ou les enseignants) dont la source est souvent l’attitude face à la scolarité : le manque de travail scolaire, les échecs ou encore la possibilité d’un redoublement.





Dans le supérieur et à l’université
, les motifs sont relatifs à une envie d’exploration et d’affirmation de soi, comme à l’âge adulte de manière générale. D’autres sont en lien avec l’apprentissage, plus spécialement avec une méthodologie de travail inadéquate en raison d’attitudes perfectionnistes et/ou de procrastination.





À l’âge adulte
, la personne consulte souvent lors d’une phase de sa vie au cours de laquelle elle se remet en question, est en quête de sens et à la rencontre d’elle-même. L’identification du haut potentiel a dès lors pour objectif la mise en perspective et l’éclairage d’un certain chemin de vie pris jusque-là et l’identification des pistes de développement personnel pour le futur. Le levier de cette dynamique peut être un événement de vie (difficultés avec le conjoint, insatisfaction professionnelle) ou un fonctionnement récurrent et gênant (difficulté de gestion émotionnelle, perfectionnisme à outrance, doutes sur ses capacités, etc.). Des parents viennent aussi parce qu’ils se redécouvrent à travers leur enfant chez qui l’on a identifié un haut potentiel. Ils souhaitent alors éclairer une zone d’eux-mêmes qu’ils avaient plutôt mise de côté jusqu’alors.





17. Existe-t-il des caractéristiques qui peuvent aider à les identifier ?



Réponse brève :
 Oui, notamment via les manifestations visibles les plus directes des hautes capacités intellectuelles.



Tant les parents que les professionnels se posent la question des signes ou caractéristiques qui peuvent aider à repérer les personnes à haut potentiel, le plus souvent pour les orienter à bon escient vers une identification. Jusqu’à présent, il n’existe malheureusement aucun questionnaire ou check-list qui ait été validé scientifiquement. Par contre, on retrouve bien des comportements observables dans la classe ou à la maison qui découlent directement des caractéristiques cognitives et cérébrales et qui peuvent faire fonction d’indicateurs, et ce d’autant plus s’ils sont présents de manière conjointe.

Les recherches et connaissances actuelles au niveau biologique et neuro-

psychologique ont permis de mettre en évidence une série de spécificités concernant le fonctionnement cérébral
4
. Des indices comportementaux peuvent dès lors être déclinés à partir de celles-ci.

Les signes peuvent se manifester dès la petite enfance par une série d’avances développementales. Le cerveau, plus rapidement mature, leur permettra de réaliser plus précocement l’acquisition de la marche, du langage ou encore de la lecture ou du calcul (vers 3-4 ans). Mais attention, la précocité de ces acquisitions est une tendance que tous ne présenteront pas ou qui n’entraînera pas systématiquement le développement d’un haut potentiel intellectuel. Vaivre-Douret (2004) cite, par exemple, le cas d’enfants ne parlant pas du tout jusqu’à l’âge de 2 ans mais s’exprimant ensuite directement avec des phrases construites.

La rapidité dans l’apprentissage (Grégoire, 2012) peut s’exprimer transversalement dans différents domaines de réalisation. L’enfant à haut potentiel comprendra généralement rapidement, mettra en lien l’apprentissage proposé avec ses expériences et connaissances antérieures, ce qui lui permettra de fixer facilement les informations. Au vu de ce fonctionnement, il pourra également montrer un certain goût pour les apprentissages complexes, plus stimulants à ses yeux.

Un autre type d’indicateur concerne les répercussions de ce fonctionnement cérébral spécifique et la rapidité d’apprentissage subséquente dans le cadre scolaire. Les enseignants proposent généralement des activités d’apprentissage propres à une classe d’âge visée. Pour des enfants ayant un haut potentiel, ces contenus seront souvent inadaptés car le rythme d’apprentissage s’avère trop lent. La perception de grandes facilités d’apprentissage et l’ennui en classe constituent donc des signes qui doivent éveiller l’attention. Notons d’ailleurs que l’ennui recouvre à lui seul deux tiers des demandes d’identification durant la période de l’enseignement fondamental
5
. Néanmoins, cette manifestation est à prendre avec précaution. D’une part, outre l’inadéquation du rythme de classe et du contenu des matières, on peut s’ennuyer pour de multiples raisons qui peuvent ne pas avoir de rapport avec le haut potentiel : les apprentissages ne correspondent pas à une sphère d’intérêt du jeune ; l’enfant préférerait être ailleurs, ou encore il n’est pas disponible aux apprentissages pour des raisons d’ordre affectif. D’autre part, à l’adolescence, les jeunes, qu’ils soient à haut potentiel ou non, ont tous tendance à présenter un désintérêt pour les apprentissages (Cuche, 2014).

Enfin, certaines de ces caractéristiques sont déterminées en partie par des facteurs génétiques et environnementaux
6
. La présence d’autres personnes à haut potentiel au sein de la famille peut donc être un indicateur à prendre en considération.

En dehors de ces indices, il paraît peu adéquat de s’appuyer sur les caractéristiques qui sont fréquemment associées au haut potentiel dans la littérature clinique : par exemple, l’intensité affective – et les difficultés de gestion émotionnelle qui en découlent –, le perfectionnisme, les difficultés relationnelles ou encore une sensibilité exacerbée à l’injustice. S’il est vrai que ces traits peuvent être présents chez les personnes présentant un haut potentiel, les études scientifiques qui se sont intéressées à la question présentent quasi toutes des conclusions similaires : ces traits ne sont pas significativement plus présents au sein de la population à haut potentiel qu’au sein de la population tout-venant (voir chapitre IV
 sur les spécificités). Il semble donc inapproprié de prendre ceux-ci comme des indices de la présence d’un haut potentiel et ce, d’autant plus s’ils sont présents sans que des manifestations des caractéristiques cognitives aient pu être observées.

18. À partir de quand peut-on dire qu’une personne a un haut potentiel ?



Réponse brève :
 On peut dire qu’une personne a une ou plusieurs zones de haute(s) potentialité(s) à partir du moment où les résultats d’un bilan intellectuel effectué par un psychologue met en évidence une ou plusieurs capacité(s) qui s’éloigne(nt) significativement de la norme.



Pour mettre en évidence le haut potentiel, il est nécessaire de procéder à son identification par le biais d’un bilan effectué auprès d’un psychologue
7
. Cette évaluation est réalisée notamment à partir d’échelles d’intelligence qui permettent de comparer les capacités de la personne à un échantillon représentatif d’individus de sa classe d’âge. Si les résultats de ce bilan intellectuel mettent en évidence une ou plusieurs capacité(s) qui s’éloigne(nt) significativement de la norme, on parlera alors de haut potentiel. Les échelles de Wechsler sont les instruments d’évaluation les plus fréquemment utilisés au sein de l’Europe francophone. L’ensemble des performances à ce test permettra de générer, par le biais de calculs statistiques, ce que l’on appelle le QI (aussi appelé QI total dans les échelles de Weschsler). On considère que les niveaux de QI dans la population générale se distribuent selon une courbe normale également appelée courbe de Gauss.
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Figure 11 – Courbe de Gauss


À partir de cette courbe, on peut observer que la majeure partie de la population (environ 70 %) a un QI qui se situe entre 85 et 115. Par exemple, une personne qui a un QI de 100 possède les mêmes compétences que 50 % des autres personnes de sa classe d’âge. Plus on s’éloigne de cette moyenne, plus le pourcentage de personnes concernées diminuera. Cela se traduit visuellement par la courbe qui descend sur les côtés du graphe. Au sein de la population, seules 2 à 3 personnes sur 100 présentent un résultat supérieur ou égal à 130. Selon les pays, le seuil pris en compte pour identifier un haut potentiel varie entre 120 et 140. Néanmoins, le seuil d’un QI global de 130 fait l’objet d’un large consensus et est généralement utilisé par les psychologues. Il correspond à deux écarts types au-dessus de la moyenne de 100 (un écart type valant 15 points de QI).

Néanmoins, s’il peut faire sens au niveau théorique et être utile dans la recherche, ce seuil pose certains problèmes dans le contexte de l’aide à la personne. D’abord, la majorité des échelles d’intelligence évalue différents types d’habilités ; par exemple des habilités dites « verbales » qui rendent la personne capable d’utiliser le langage pour répondre ou réfléchir, et des habilités dites « non verbales » qui requièrent davantage des compétences logico-mathématiques ou spatiales. Sont également évaluées des compétences de mémoire ou d’attention. Or il est très fréquent que les personnes obtiennent des scores qui sont différents en fonction du type d’habileté mobilisé, et ce, plus encore au sein de la population présentant un QI élevé (Pereira-Fradin, 2004 ; Pereira-Fradin et al.
, 2010). Prenons le cas de Véronique, une jeune adulte, qui a obtenu un résultat se situant autour de 140 au niveau de la compréhension verbale mais qui présente des résultats dans la norme au niveau perceptif. Son QI total se situera donc autour de 125. Si l’on se réfère au seuil de 130, ce résultat ne lui permettrait pas d’être considérée comme présentant un haut potentiel, ce qui paraît absurde au vu de ses résultats en compréhension verbale. Mais alors, comment lui expliquer son profil en tenant compte de la totalité des résultats obtenus ?

La psychologue Isabelle Goldschmidt propose de parler de profil intellectuel comprenant une ou plusieurs zones de haute potentialité plutôt que d’utiliser un seuil au niveau du profil global
8
. Il est ainsi possible de dire ceci à Véronique : « Vous présentez une zone de haute potentialité au niveau de la compréhension verbale qui coexiste avec des zones se situant davantage dans la norme au niveau de vos autres registres intellectuels. » Cette explication permet à la fois de mieux rendre compte du fonctionnement intellectuel spécifique de la personne, mais cela correspond davantage également à la diversité des profils intellectuels existants.

Ensuite, si l’on retient comme critère d’inclusion 130 au niveau du QI total, que faire d’un individu qui présente un résultat de 128 ? Cette question est d’autant plus cruciale que les résultats peuvent être en partie influencés par l’erreur de mesure qui est inhérente à tout outil d’évaluation en psychologie
9
. Le passage d’une vision catégorielle à une vision continue du haut potentiel permet d’éviter ce type de problème. À l’instar de certains auteurs comme Gross (2009) ou Gagné (2009) qui défendent une vision graduée du haut potentiel, Grégoire (2012) propose, au niveau clinique, d’envisager l’identification du haut potentiel sur un continuum, ne plaçant pas de seuil significatif, mais examinant plutôt le profil de la personne. Selon cette vision continue, il s’agit de voir dans quelle mesure les capacités s’écartent de la norme de référence et, en fonction de ce degré, quelles sont les implications potentielles pour le jeune (Cuche, 2014).

Enfin, dans une optique d’aide à la personne, si le profil est constitué de capacités se situant dans des zones aux alentours de 120 et s’il ne peut pas être qualifié à haut potentiel, il sera possible de lui fournir des informations qui pourront lui être malgré tout utiles. Par exemple : « Même s’il s’en approche, le profil intellectuel de Jérôme ne correspond pas à un profil que l’on pourrait qualifier à haut potentiel. Cependant, les points de force relevés peuvent expliquer une certaine aisance au niveau des apprentissages ainsi que son envie de comprendre les choses et sa grande curiosité. »

Pour présenter une ou plusieurs zones de hautes potentialités, il est tout de même nécessaire que la personne présente des capacités qui s’écartent de manière significative de la norme. Même en tenant compte des erreurs de mesure, et sauf cas exceptionnel au niveau clinique (par exemple un stress majeur rendant la personne incapable de raisonner durant l’évaluation, ce qui devrait être perçu par le psychologue), une personne qui obtient uniquement des résultats dans la norme ne pourra pas être considérée comme ayant une ou plusieurs zones de haute potentialité.

19. Le QI est-il le seul moyen d’identifier le haut potentiel ?



Réponse brève :
 Le QI est une information clef, indispensable pour pouvoir identifier le haut potentiel intellectuel. Cependant, à lui seul, il ne permet pas de répondre adéquatement aux besoins non rencontrés de la personne qui motivent généralement la démarche d’identification. Il est donc nécessaire d’associer le QI à d’autres éléments d’évaluation pour comprendre le fonctionnement global de l’individu et les besoins qui en découlent.



Au niveau de la littérature scientifique, on ne trouve aucune caractéristique comportementale ou affective qui puisse être systématiquement associée à un haut niveau de capacité intellectuelle
10
. Ainsi, l’évaluation des capacités intellectuelles par le biais de mesures comme le QI reste aujourd’hui le seul moyen d’identifier le haut potentiel. Le QI constitue la pierre angulaire de l’identification. C’est lui qui permettra de déterminer si la personne présente ou non un profil à haut potentiel. Pour les auteurs travaillant dans ce champ, il représente d’ailleurs le seul critère qui fasse généralement consensus. Cependant, selon notre approche théorique
11
, il est nécessaire de contextualiser ce résultat avec les autres sphères du fonctionnement de la personne afin de comprendre ses besoins spécifiques et d’exclure certains troubles d’ordre affectif. C’est là toute l’importance et l’aspect si délicat de l’identification. Il est donc important d’associer le QI à d’autres éléments d’évaluation (par exemple affectif, motivationnel, environnemental) et d’anamnèse de la personne (son histoire d’un point de vue développemental, médical, culturel, les événements marquants de sa vie, etc.) pour comprendre les interactions possibles entre ces différentes sphères de fonctionnement. La mise en lien et le croisement de ces informations permettront de contextualiser les hautes capacités intellectuelles évaluées par le QI et de comprendre l’ensemble du fonctionnement et des besoins de la personne. Cette contextualisation permettra aussi d’évaluer si les hautes capacités intellectuelles sont davantage en lien avec un fonctionnement psychoaffectif particulier. Certains enfants surinvestissent, par exemple, la sphère intellectuelle pour lutter contre des angoisses envahissantes ; d’autres présentent un syndrome d’Asperger qui est un trouble du spectre autistique au sein duquel de très hautes compétences intellectuelles sont présentes. Seule cette évaluation globale permettra de le mettre en évidence.

Comme bon nombre d’auteurs (par exemple Renzulli, Caroff ou encore Ziegler), nous défendons une approche multidimensionnelle de l’identification du haut potentiel. Néanmoins, nous nous en différencions également puisque ici les différentes dimensions incluses dans l’évaluation n’ont pas toutes la même fonction : seul le QI est considéré comme un critère d’identification, les autres dimensions – qui sont toutes aussi importantes – contextualisent la situation de la personne. Il nous semble important de rappeler que dans cet ouvrage nous traitons la question du haut potentiel intellectuel au sens commun du terme. Ainsi, dans le cadre du haut potentiel créatif, la créativité deviendrait un critère en tant que tel et non plus une dimension de contextualisation.

20. Est-ce risqué de donner le chiffre de QI à l’issue de l’identification ?



Réponse brève :
 Tel quel, oui.



Bon nombre de professionnels s’inquiètent de transmettre les résultats du QI à l’issue d’une identification. S’ils sont donnés sans autre forme d’explication, il y a en effet des risques à prendre en considération.

Le premier se situe au niveau de l’exactitude statistique. Le calcul du QI contient des erreurs de mesure qui sont inhérentes à tout outil d’évaluation en psychologie. Ainsi, informer la personne du score obtenu au test en lui transmettant un chiffre unique peut donner à tort l’impression que l’on est certain qu’il s’agit bien de ce que l’on appelle, en statistique, son score vrai (le niveau qui représente bien ses capacités réelles). Il est donc nécessaire de transmettre cette marge d’erreur dans la présentation des résultats, ce que le chiffre de QI ne permet pas.

Deuxièmement, s’en tenir au chiffre réduit considérablement la complexité du fonctionnement intellectuel. D’une part, il n’est pas rare que derrière un même score de QI total aux échelles de Wechsler se présentent des profils d’indices très différents. Ne retenir qu’un chiffre réduit ces nuances. D’autre part, se trouve également le risque de cristallisation de l’image de la personne par son entourage ou par elle-même autour du seul chiffre de QI parce qu’il s’agit trop souvent du seul élément qui est retenu suite à la remise des conclusions ou du document, après le bilan psychologique. C’est un des arguments qui explique la réticence de nombreux psychologues à transmettre des données chiffrées (Voyazopoulos, Vannetzel & Eynard, 2011).

Malgré tout, les personnes qui passent le test ont le droit de recevoir les résultats et de pouvoir ainsi se situer ; c’est d’ailleurs souvent une question importante qui les anime. Il est donc nécessaire de transmettre ces informations. Mais comment ? La psychologue Isabelle Goldschmidt
12
 propose de fournir les résultats par le biais des intervalles de confiance que l’on trouve dans les manuels d’utilisation des batteries de tests. Par exemple, dans les échelles de Wechsler, sont disponibles, pour chaque niveau de QI et d’indices, des intervalles de confiance qui permettent d’estimer l’effet de l’erreur aléatoire de mesure que nous avons mentionné plus haut. Le psychologue peut choisir d’utiliser une des deux fourchettes disponibles dans le manuel, celle représentant un degré d’exactitude à 90 % ou celle à 95 %. Ainsi, si l’indice de compréhension verbale se situe à 135 et que la marge d’erreur utilisée est de 5 %, cela situera le score de la personne entre 122 et 140. Cela signifie qu’il y a 95 % de chance que le véritable niveau intellectuel (le score vrai) de l’individu testé se situe bien dans cette fourchette.

L’usage de l’intervalle de confiance permet de répondre à l’ensemble des critiques liées à l’emploi du chiffre de QI. Il est plus correct statistiquement de présenter l’intervalle de confiance plutôt que le chiffre dans lequel l’information sur l’erreur de mesure n’est pas fournie. Elle offre en outre la possibilité de transmettre des données qui permettent à la fois de situer le score par rapport à la norme, tout en évitant l’effet de cristallisation autour du chiffre. L’information ainsi transmise permet également de véhiculer indirectement une notion importante, car le niveau d’efficience intellectuelle peut en partie fluctuer selon des caractéristiques du moment, comme l’humeur de l’individu, sa motivation ou le contexte. L’intervalle de confiance délimite un espace au sein duquel la personne peut se situer mais aussi se représenter l’aspect dynamique de l’expression de ses capacités intellectuelles. Il offre à l’individu un support qui lui permettra de se représenter plus justement son fonctionnement intellectuel.

21. Faut-il dire à l’enfant qu’il est à haut potentiel ?



Réponse brève :
 Oui dans la plupart des cas, à condition de veiller à bien identifier la signification que chacun donne à ce terme.



Cette question concernant la « révélation » du haut potentiel est régulièrement posée par les parents. Derrière la réticence de dire à son enfant qu’il présente un profil à haut potentiel se trouvent généralement deux types de craintes. La première concerne la difficulté des parents à imaginer comment expliquer à leur enfant un concept qui les angoisse en raison de la projection des difficultés de vie future qu’ils pensent associées au haut potentiel. Il s’agit alors de les rassurer quant au fait que le haut potentiel n’est pas en lui-même générateur de difficultés. Dans certaines situations, on peut même découvrir que le haut potentiel est chargé de représentations négatives et angoissantes en raison de l’histoire spécifique de la famille. Par exemple, nous avons rencontré une famille dans laquelle un grand-père et un oncle présentant un profil à haut potentiel étaient tous deux atteints de schizophrénie. Ceci faisait figure de traumatisme pour la famille. Cette configuration spécifique avait généré la croyance familiale selon laquelle le haut potentiel était forcément associé à cette maladie mentale sévère, d’où une angoisse importante à l’idée que le fils de la famille présente lui aussi un haut potentiel. Dans cette situation, le questionnement des représentations de chacun sur la signification du haut potentiel a permis d’identifier cette croyance partagée de manière plus ou moins consciente dans la famille. La mise en mots de ces craintes et leurs confrontations avec des données scientifiques (le haut potentiel n’engendre pas de maladie mentale) ont permis de diminuer les peurs associées à l’annonce du haut potentiel.

Le second type de craintes est relatif au fait que l’enfant développe un sentiment de différence, voire de supériorité, qui pourrait entraver son estime de lui et ses relations aux autres. Cette précaution est d’autant plus compréhensible que ce sentiment d’être différent des autres peut affecter les relations sociales des jeunes à haut potentiel (Rimm, 2002). L’identification vient inévitablement modifier le regard porté sur l’enfant, tant par son entourage que par lui-même. Or, dans ce processus, c’est surtout l’étiquetage qui peut avoir un impact négatif à travers les préjugés et les stéréotypes entretenus à ce propos dans l’environnement de l’enfant. Les adolescents en particulier sont d’ailleurs conscients des conséquences néfastes que peut entraîner cette catégorisation (Feldhusen & Dai, 1997). Mais il est important de comprendre qu’il semble que ce soient davantage les caractéristiques qu’on leur associe habituellement que leurs traits réels qui aient une influence sur le regard porté par leurs pairs (Robinson, 1986 ; Zeidner & Schleyer, 1999a). C’est donc en réalité essentiellement les représentations du haut potentiel qu’entretiennent l’enfant et son entourage qui peuvent poser problème.

Dans cet ouvrage, nous nous appuyons sur une définition du haut potentiel qui soutient une vision plurielle, ouverte et non stigmatisante
13
. Il n’y a dès lors, en général, aucun écueil au fait de transmettre cette information à l’enfant.

Dans notre cadre théorique, l’identification permet d’objectiver la présence d’un profil que l’on peut qualifier à haut potentiel, mais, surtout, de circonscrire la manière dont l’enfant fonctionne et qui lui est toute spécifique. Il est donc même plutôt conseillé de transmettre à l’enfant l’ensemble des informations relevées dans le bilan psychologique, car elles lui permettront de mieux se comprendre. Par cette posture, même si l’on utilise l’expression « haut potentiel », l’enfant peut saisir qu’elle renvoie à une partie d’un mode de fonctionnement qui lui est propre – et qui n’est d’ailleurs pas nécessairement identique à celui d’un autre enfant à haut potentiel –, dans laquelle lui et son entourage peuvent le reconnaître mais qui est aussi loin de le déterminer entièrement. Cela permet de nous tenir à distance du risque de stigmatisation et de simplification qui sont souvent générées par l’effet de labélisation.

C’est donc au niveau des représentations du haut potentiel qu’il est nécessaire d’être attentif afin d’éviter les effets négatifs liés à son annonce. Cette précaution est d’ailleurs valable également lorsqu’il s’agit d’une démarche initiée par un adulte. Dans le cadre du bilan d’identification, le psychologue doit questionner les représentations de chacun avant même de débuter la démarche d’évaluation, à la suite de quoi il est important qu’il renvoie aux parents une vision claire de ce qu’est le haut potentiel. C’est de cette manière qu’il pourra favoriser l’effet bénéfique de l’identification et éviter les pièges des représentations erronées.



Questions repères pour explorer

les représentations de chacun




	
À quoi et à qui sert de faire une démarche d’évaluation ?



	
Qu’est-ce que c’est pour toi/pour vous le haut potentiel ?



	
À quoi remarque-t-on que l’on est à haut potentiel ?



	
Dans ta/votre famille, d’autres personnes présentent-elles un haut potentiel ? Selon toi/vous quel impact cette dimension a-t-elle dans leur vie ?



	
Qu’est-ce que cela t’/vous apporterait de savoir que tu/vous (ou votre enfant) a un haut potentiel ? De quelle manière cela changerait ta/votre perception de toi/vous (de votre enfant) ?









Comment transmettre les conclusions d’une évaluation intellectuelle ?




Par Isabelle Goldschmidt




Le travail clinique et de recherche mené durant plusieurs années au sein d’une équipe interuniversitaire concernant le haut potentiel m’a permis d’élaborer un protocole en plusieurs temps pour la remise des conclusions d’un bilan intellectuel. L’objectif étant de rendre les informations issues du bilan compréhensibles et appropriables tant pour la personne à haut potentiel que pour toute personne concernée (parents, enseignants, professionnels, etc.).




	
Temps d’échange initial


	
Vécu de la passation du bilan










Avant de restituer les conclusions elles-mêmes, il est fondamental de consacrer un moment à la personne ayant passé l’évaluation pour qu’elle puisse exprimer son vécu de la passation, ce qu’elle en a compris, retenu, ce qui lui a paru simple ou compliqué, etc.




Lorsque les parents sont présents, je propose un échange sur ce qu’ils ont perçu du vécu de leur enfant et leur demande quel a été le leur. Je questionne leurs représentations de ce que peuvent apporter les informations qui leur seront restituées.




Au moment de la restitution des résultats du bilan, ces échanges permettront de faire des liens entre les motifs de la demande, les points relevés en début de séance, les résultats eux-mêmes et les pistes de suivi proposées si nécessaire.




	
Utilisation de la courbe de Gauss






La courbe de Gauss constitue un véritable outil visuel soutenant la compréhension et l’appropriation des résultats présentés.




	
Présentation de la courbe de Gauss vierge






La courbe est présentée concrètement pour visualiser sa représentation. Elle permet d’expliquer de manière simple la « loi normale » statistique de répartition d’une population autour de la moyenne
14
. Par la suite, elle permet la restitution des résultats individuels de la personne par rapport à la population générale et par rapport à son profil personnel.




	
Courbe de Gauss et diversité de profils
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Figure 12 – La diversité des profils intellectuels dans la population générale



Chaque élément sur la courbe représente une personne. La multiplicité des formes représente la diversité des types de personnes, et donc de profils, se répartissant autour de la moyenne. Ainsi, il est mis en évidence que les points communs interpersonnels n’empêchent pas la diversité intrapersonnelle.
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Figure 13 – La diversité des profils intellectuels chez les personnes présentant un haut potentiel



La seconde courbe présente les mêmes notions mais elles concernent cette fois les personnes possédant un profil à haut potentiel. Cette illustration a pour objectif de sortir des représentations erronées d’un profil unique et étriqué de la population à haut potentiel.





	
Courbe de Gauss et intervalles de confiance


Dans un souci de rigueur statistique et d’une meilleure compréhension du profil d’un point de vue clinique, nous utilisons les intervalles de confiance à la place des scores aux différents indices et du QI total. Il s’agit de l’intervalle calculé pour réduire le risque d’erreur type de mesure du score obtenu
15
.




Au-delà de toutes les raisons évoquées à la question 20 qui mettent en évidence les risques d’erreur type de mesures statistiques, les risques de cristallisation, d’étiquetage et de réduction de la personne au chiffre de QI lui-même, nous ajoutons ici les risques d’erreur aléatoire qui peuvent provenir du sujet lui-même (fatigue, distraction, variations dans la mise en œuvre de procédures, etc.) et de l’examinateur (imprécision de chronométrage, variations des critères de cotation, etc.). Cette fluctuation aléatoire peut soit favoriser le sujet (son score observé est supérieur à son véritable niveau de compétence), soit le défavoriser (son score observé est inférieur à son véritable niveau de compétence).




Lors de la remise des conclusions, nous représentons les intervalles de confiance de manière visuelle sur la courbe de Gauss.
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Figure 14 – Représentation graphique des résultats sur la courbe de Gauss



Avant même que les explications des résultats présentés ne soient abordées, l’image suscite des réactions telles que la surprise, des questionnements, la fierté, l’inquiétude… mais aussi des réflexions et des premières hypothèses.




Cette première étape de travail constitue un moment d’échange important, car il devient le point d’appui pour la remise des conclusions proprement dites. Elle aide à construire le sens, la compréhension du profil intellectuel de la personne à haut potentiel évaluée.








	
Temps de restitution des résultats


Sur base des constats visuels, des remarques et questions que cette présentation suscite, le psychologue développera ensuite les informations découlant de l’évaluation qu’elles soient quantitatives (résultats obtenus proprement dits) ou qualitatives (comportements émotionnels, cognitifs verbaux et non verbaux face à la situation d’évaluation, face aux différents sous-tests proposés, investissement face au test, etc.). Cette étape permet une mise en évidence du profil intellectuel général et la mise en lien de ce profil avec les points forts et/ou les faiblesses de la personne. Sont ensuite abordées les spécificités liées au profil individuel de la personne. Si un bilan global a été fait – ce que nous préconisons toujours –, les résultats de toutes les autres évaluations sont alors déployés
16
. Les hypothèses et réflexions sur l’influence des facteurs autres que purement intellectuels sont fondamentales.




Ainsi, au fur et à mesure de ce déploiement, sont aussi mises en lien de manière plus large les caractéristiques des différentes sphères du mode de fonctionnement de la personne ainsi que des hypothèses en relation avec les motifs de la demande d’évaluation.





	
Temps d’échange de clôture


La remise des conclusions suscite de nombreuses questions mais aussi des émotions pour la personne évaluée et son entourage. Ce temps fondamental permet donc au jeune et à ses parents d’exprimer leur ressenti, de poser les questions qui émergent.




Voici des exemples de questions posées au jeune puis à ses parents :




	
Qu’a-t-il compris et ressenti pendant cette remise de conclusions ?



	
Se reconnaît-il ?



	
Qu’est-ce qui l’a le plus frappé/surpris ?



	
Ces informations peuvent-elles lui apporter quelque chose ?



	
Quelles sont les conséquences possibles ?



	
A-t-il des questions supplémentaires à poser ?



	
etc.







	
Temps d’échange ultérieur






Dans la mesure où de très nombreuses et complexes informations circulent lors de cette séance, un temps d’assimilation est souvent nécessaire. Il est proposé de se revoir dans les trois mois qui suivent la remise des conclusions pour évaluer ce qu’a apporté l’évaluation.




De nouvelles questions peuvent alors émerger :




	
Cette démarche a-t-elle entraîné des changements en lien ou non avec la demande initiale ?



	
La perception de soi a-t-elle changé ?



	
Certaines informations ont-elles été particulièrement retenues ?



	
Quels sont les domaines à requestionner ?



	
Les informations ont-elles été partagées à l’extérieur ?



	
Y a-t-il eu des conséquences au niveau de l’entourage ?



	
etc.






En conclusion, l’utilisation de ce protocole de transmission des résultats permet un processus de compréhension et d’appropriation du profil à haut potentiel de la personne évaluée mais aussi la mise en perspective de ce profil intellectuel spécifique en lien avec tous les autres facteurs influençant son mode de fonctionnement.




Lorsque les résultats sont partagés de cette manière, nous avons constaté que, la plupart du temps, la demande du chiffre de QI énoncée initialement perd son sens pour le(s) demandeur(s) au bénéfice d’informations appropriables au présent comme dans le long terme. Nous passons donc d’un bilan « catégorisant » à un bilan « perspective » qui ouvre vers de nouveaux possibles.








1
 Voir la question 16
 « Faut-il identifier le haut potentiel de manière systématique ? ».


2
 Voir l’encadré
 « Questions repères pour explorer les représentations de chacun », qui se situe dans la question 21
 « Faut-il dire à l’enfant qu’il est à haut potentiel ? ».


3
 Au niveau de la période de scolarité obligatoire, les motifs relevés ici se réfèrent aux données issues de consultations menées entre 2000 et 2007 au Centre belge interuniversitaire d’écoute et d’accompagnement des jeunes à haut potentiel. Pour les autres périodes de vie, ils sont issus de notre pratique clinique auprès d’adultes à haut potentiel.


4
 Voir la question 13
 « Les personnes à haut potentiel ont-ils un cerveau qui fonctionne différemment ? ».


5
 Voir l’encadré
 « Principaux motifs de consultation et d’identification du haut potentiel selon les périodes de la vie », qui se situe dans la question 16
.


6
 Voir la question 9
 « Le haut potentiel est-il génétique ? ».


7
 Voir la question 19
 « Le QI est-il le seul moyen d’identifier le haut potentiel ? ».


8
 Voir l’encadré
 « Haut potentiel ou zone(s) de haute potentialité ? », qui se situe dans la question 5
 « Existe-t-il différents types de haut potentiel ? ».


9
 Voir la question 20
 « Est-ce risqué de donner le chiffre de QI à l’issue de l’identification ? ».


10
Voir la question 17
 « Existe-t-il des caractéristiques qui peuvent aider à les identifier ? ».


11
 Voir la question 8
 « Comment définir le haut potentiel ? ».


12
 Voir l’encadré
 « Comment remettre les conclusions d’une évaluation intellectuelle ? », qui se situe dans la question 21
 « Faut-il dire à l’enfant qu’il est à haut potentiel ? ».


13
 Voir la question 8
 « Comment définir le haut potentiel ? ».


14
 Pour une représentation et une explication du fonctionnement de cette courbe voir la question 18
 « À partir de quand peut-on dire qu’une personne a un haut potentiel ? ».


15
 Voir la question 20
 « Est-ce risqué de donner le chiffre de QI à l’issue de l’identification ? ».


16
 Voir question 19
 « Le QI est-il le seul moyen d’identifier le haut potentiel ? ».


CHAPITRE IV


Les spécificités

22. Les personnes à haut potentiel sont-elles hypersensibles ?



Réponse brève :
 Pas forcément. Contrairement aux idées reçues en la matière, il apparaît que toutes les personnes ayant un haut potentiel intellectuel ne sont pas hypersensibles.



Pour répondre à cette question, il semble important de clarifier ce que l’on entend par « hypersensible » et d’identifier les processus impliqués dans l’hypersensibilité
1
. En résumé, on peut distinguer deux composantes essentielles dans l’hypersensibilité : la réactivité émotionnelle initiale, qui est essentiellement déterminée par des facteurs physiologiques et génétiques, et le traitement cognitif des informations émotionnelles qui influence la perception, la représentation émotionnelle que nous nous faisons de la situation (l’intensité affective subjective). Ces deux composantes vont permettre de comprendre pourquoi on ressent une émotion plus intensément.

Il existe relativement peu de recherches sur la question, mais leurs résultats viennent tous relativiser l’association entre le haut potentiel et l’hypersensibilité.

Au niveau génétique, aucune particularité n’a, à notre connaissance, pu être mise en évidence à ce niveau au sein de la population des personnes ayant un haut potentiel intellectuel.

En ce qui concerne la réactivité émotionnelle initiale, nous avons réalisé une recherche (Brasseur, 2013) en utilisant à la fois des mesures subjectives (échelles d’auto-évaluation) et objectives (mesures physiologiques et comportementales). Les résultats ont pu mettre en évidence qu’en visionnant des films à caractère émotionnel, les personnes identifiées à haut potentiel ne réagissaient pas plus intensément au niveau des battements du cœur, de la sudation et des contractions spontanées des muscles du visage associés à l’expression d’une émotion. De plus, lorsque l’on interrogeait ces personnes directement à la suite de ce film, elles ne s’estimaient pas non plus davantage émues (sur une échelle d’intensité) que celles ne présentant pas de haut potentiel, et ce, quelle que soit l’émotion suscitée par l’extrait (peur, tristesse, dégoût, colère ou joie). Certes, regarder un film n’est pas représentatif du fonctionnement de toute une vie, mais une personne hypersensible réagit plus intensément en toute situation. Cette association haut potentiel-hypersensibilité doit donc être nuancée. Bien sûr, comme pour toutes les caractéristiques du fonctionnement humain, il est possible d’avoir à la fois un haut potentiel intellectuel et une hypersensibilité.

Au niveau de l’intensité affective subjective, il semble logique de penser que les personnes à haut potentiel pourraient être plus sensibles en raison du traitement cognitif des émotions. En effet, lorsqu’une émotion surgit, tout un processus se met en place
2
. Nous avons certes des réactions physiologiques, mais nous évaluons aussi cognitivement la situation (pour voir s’il y a un danger par exemple) et construisons un ressenti face à cette situation. Le souvenir construit de l’émotion sera ensuite remobilisé plusieurs fois et suscitera à nouveau et a posteriori
 une réplique émotionnelle de l’événement vécu. En raison des hautes capacités intellectuelles que possèdent les personnes à haut potentiel, il est cohérent de penser que le traitement cognitif des émotions est plus important chez elles qu’au sein de la population générale et de ce fait entraîne une intensité affective subjective plus élevée. Mais, si cette explication permet de comprendre le fonctionnement de l’intensité affective subjective au sein de la population à haut potentiel et fait sens cliniquement, les résultats des recherches ne permettent toutefois pas aujourd’hui d’affirmer que ce trait soit davantage présent et soit donc caractéristique au sein de cette population. D’une part, il existe relativement peu de recherches à ce sujet, et elles ont des résultats contrastés. Certaines mettent en évidence cette intensité affective (Piechowski & Colangelo, 1984 ; Schiever, 1985 ; Miller et al.
, 1994) en utilisant un autoquestionnaire, l’« Overexcitability Questionnaire » (Piechowski & Lisy, 1983), alors que d’autres n’ont pu reproduire ces résultats (par exemple Yamacsi-Guzel & Akarsu, 2006 ; Brasseur, 2013). D’autre part, la plupart de ces recherches – en tout cas celles qui ont pu mettre en évidence une intensité affective plus importante au sein de l’échantillon de personnes à haut potentiel – utilisent le même autoquestionnaire. Ceci pose d’autant plus question dans le sujet qui nous intéresse au vu de la croyance importante de la présence d’une plus grande intensité affective au sein de cette population. En effet, si l’on pense avoir un haut potentiel (ou si on a identifié un haut potentiel chez moi), et que l’on est convaincu que haut potentiel = hypersensibilité, qu’on me demande ensuite de répondre à des questions sur ma sensibilité, il y a des chances que cette croyance influence ma manière de répondre aux questions posées dans ce questionnaire. Il est donc possible que les résultats obtenus soient biaisés par ce que l’on appelle l’« effet de désirabilité sociale » et des stéréotypes largement véhiculés autour de cette question.

Alors pourquoi cette association hypersensibilité-haut potentiel est-elle si largement répandue ?

Lorsque l’hypersensibilité est associée au haut potentiel, les émotions deviennent encore plus intenses, envahissantes et difficiles à gérer que lors d’une hypersensibilité « simple ». En effet, elle augmente à la fois le nombre et l’intensité des émotions ressenties. Le haut potentiel intellectuel, quant à lui, pousse les personnes à se questionner sans cesse. Les individus associant les deux seraient dès lors pris dans un questionnement permanent sur leurs ressentis, leurs relations, leurs réactions, etc. Leurs émotions déjà plus intenses (à cause de leur hypersensibilité) pourraient de ce fait prendre encore plus d’ampleur. Cette configuration (haut potentiel et hypersensibilité) peut donc amener les personnes à présenter plus de difficultés émotionnelles et relationnelles, ce qui les amènerait à consulter davantage les psychologues.

D’autre part, il est possible que les personnes qui présentent cette hypersensibilité soient davantage identifiées, recourant donc plus largement au processus d’identification du fait que ce critère soit associé au haut potentiel et qu’elles se reconnaissent dans ce profil. Les psychologues, voyant un plus grand nombre de personnes à haut potentiel présentant une hypersensibilité, auraient, à leur tour, intégré cette caractéristique comme typique du haut potentiel, c’est ce que l’on appelle le biais de recrutement.

Si l’association hypersensibilité affective/intensité affective-haut potentiel doit être nuancée, elle n’en reste pas moins une raison de consulter pour bon nombre de jeunes et d’adultes. Pouvoir mieux comprendre les mécanismes qui sous-tendent l’intensité affective et les liens qu’elle présente avec les spécificités cognitives mises en évidence au sein de cette population nous semble donc important et mériterait davantage de recherches dans l’avenir.

Néanmoins, au vu des éléments scientifiques existants et de notre expertise clinique dans ce champ, nous vous proposons ci-dessous des éléments de compréhension et des pistes de travail lorsqu’une personne à haut potentiel présente de l’hypersensibilité.

Notre hypothèse consiste à penser que chez les personnes à haut potentiel, le traitement cognitif aurait tendance à rapidement prendre plus de place que le ressenti émotionnel lui-même, biaisant alors celui-ci. Pour le dire autrement, nous pensons que les personnes à haut potentiel pourraient construire cognitivement, à leur insu, une représentation de l’émotion qui ne soit pas forcément en adéquation avec l’émotion qu’ils ont vraiment ressentie. Prenons un exemple : si la sœur de Pierre lui a pris son crayon, il est possible que Pierre soit contrarié. Si l’on demande à Pierre de situer son degré de colère immédiatement après l’événement, il pourrait l’évaluer à 4/10. Si Pierre présente un fonctionnement cognitif dans la norme, il est probable que Pierre s’énerve, exprime sa colère, puis se dise que finalement il n’a pas vraiment besoin de ce crayon maintenant et qu’il n’est pas si fâché. Les choses s’arrêtent là, et la colère de Pierre s’estompera progressivement. Si Pierre a un haut potentiel, par contre, son cerveau en ébullition pourrait lui rappeler combien sa sœur lui prend toujours ses affaires, lui suggérer qu’elle le fait exprès pour l’embêter parce qu’elle ne l’aime pas (croyance) que c’est injuste (valeur),… et Pierre en oubliera qu’initialement le degré de sa colère n’était pas si important car il n’avait pas vraiment besoin de son crayon. Si l’on demande à Pierre quelques instants plus tard quel est son degré de colère, il pourrait le situer à 8/10. Celui-ci n’est donc plus en lien avec son ressenti initial puisqu’il a été influencé par des éléments, certes liés, mais externes à la situation elle-même. Cependant, Pierre pourrait penser que c’est bien cet événement qui le met dans cet état de colère. Il sera alors sujet à ce que l’on appelle des biais de pensée. Toute personne est influencée par ces processus cognitifs, mais en raison de compétences cognitives hors normes, nous pensons que cela pourrait être encore plus important pour les personnes qui présentent un haut potentiel intellectuel. De plus, l’intensité de ce traitement cognitif perdurera plus longtemps dans le temps, de par le traitement de l’information qu’il en aura réalisé (en lien avec ses compétences de mémoire également), ce qui aurait pour conséquence un ressenti qui n’est plus forcément en adéquation avec l’intensité de l’émotion initiale. L’effet possible de ce traitement particulier de l’émotion au niveau cognitif pourrait expliquer la raison pour laquelle une légère tendance chez les adolescents à haut potentiel à moins bien comprendre l’origine de leurs émotions et les besoins qu’elles touchent a été trouvée (Brasseur, 2013). Dès lors, chez les personnes à haut potentiel, il semble intéressant d’envisager le ressenti émotionnel et la transmission qu’ils en font à autrui comme la résultante à la fois de l’émotion initiale et du traitement cognitif particulier qui lui est apporté.



Points de repère sur l’hypersensibilité




L’hypersensibilité désigne communément une sensibilité émotionnelle plus élevée que la moyenne, voire « extrême », qui peut se manifester de manière provisoire ou durable. Plusieurs chercheurs se sont intéressés aux différentes composantes de ce concept. À la lecture de leurs travaux, il semble pertinent de distinguer la réactivité émotionnelle initiale de l’intensité affective subjective.




La réactivité émotionnelle se définit comme la réaction initiale de l’individu face à une situation potentiellement émotionnelle (Mikolajczak, 2009). Cette réactivité est liée à l’activation des aires sous-corticales et en particulier de l’amygdale qui va signaler à l’individu la présence de stimuli pertinents dans son environnement. L’amygdale s’active spécialement en présence de stimuli menaçants, mais aussi lors de la présence de stimuli agréables. Le niveau de réactivité initiale varie d’un sujet à l’autre. Ce seuil est en partie déterminé génétiquement et influence les réactions émotionnelles d’un individu. En effet, on sait qu’un gène est responsable de la plus ou moins grande réactivité de l’amygdale cérébrale. Cependant, cette dernière sera modulée par l’activation cérébrale du cortex préfrontal, qui viendra, s’il est recruté, réguler le message envoyé par l’amygdale.




L’intensité affective subjective se définit comme une sensibilité subjective accrue à toute stimulation ou expérience émotionnelle (Larsen & Diener, 1987). Selon ces auteurs, cette intensité affective subjective est un trait de personnalité qui détermine la manière plus intense dont un sujet réagit face aux stimuli émotionnels, quelle que soit leur valence. Elle est présente dès l’enfance et comporte des dimensions physiologiques et cognitives. Pour Sonnemans et Frijda (1984) l’intensité affective subjective est multidimensionnelle, car ses manifestations concernent cinq facettes indépendantes les unes des autres. Elle peut donc s’exprimer au niveau de la perception des réactions physiologiques, du délai de l’apparition de l’émotion et de sa durée, des tendances à l’action produite par l’émotion, du souvenir laissé par l’émotion et le fait de revivre celui-ci une fois l’événement passé, et enfin des changements de croyance à long terme provoqués par cette émotion. Pour eux, ces paramètres de nature cognitive sont à distinguer des mesures objectives, telles que les mesures physiologiques. En effet, ces dernières ne sont pas toujours en correspondance avec l’intensité perçue de l’émotion (Frijda, 1986).




Le concept d’intensité affective se rapproche de la notion d’hyperstimulabilité émotionnelle (Piechowski, 1991) que les auteurs traduisent comme la présence d’émotions et de sentiments exacerbés. Les émotions, qu’elles soient positives ou négatives, sont ressenties de façon très intense. Les personnes présentant cette hyperstimulabilité possèdent également une mémoire affective très développée et un radar aiguisé face aux ressentis de leur entourage (Piechowski & Colangelo, 1984). Ce qui distingue toutefois ces deux concepts est que Sonnemans et Frijda, contrairement à Piechowski, mettent en évidence l’influence des processus cognitifs dans ce phénomène.




L’intensité affective (tout comme le niveau de réactivité initiale), influence les comportements d’une personne face aux situations émotionnelles. Une réactivité initiale élevée pourra notamment entraîner une difficulté dans la régulation émotionnelle, et ce spécialement si les personnes ont par ailleurs des difficultés à faire intervenir les aires préfrontales. Les réactions physiologiques accrues par l’intensité affective pourront entraîner des conséquences sur le plan de la santé (Larsen & Diener, 1987). Ces caractéristiques ont également des répercussions sur les plans affectif et relationnel. En effet, plus une réaction émotionnelle est intense, plus elle sera difficile à réguler. Dès lors, sur le plan comportemental, ces personnes ont tendance à présenter des réactions démesurées face à la situation : euphorie, crise de larmes, etc. (Piechowski & Colangelo, 1984).





23. Les personnes à haut potentiel sont-elles toutes perfectionnistes ?



Réponse brève :
 Les raisons pour lesquelles on associe fréquemment le perfectionnisme au haut potentiel s’appuient sur des déductions valables au niveau théorique et rejoignent certaines observations cliniques. Cependant, les résultats des recherches scientifiques qui se penchent sur cette question sont très variables et ne permettent pas d’affirmer que les personnes à haut potentiel sont plus perfectionnistes que les autres.



Le perfectionnisme est fréquemment associé au haut potentiel. Il figure d’ailleurs souvent en bonne place dans les listes qui tentent de dresser le portrait des personnes à haut potentiel. Dans nos consultations aussi, nous constatons souvent certains comportements qui interpellent et nous font penser à du perfectionnisme. Tel enfant ne veut absolument pas dessiner parce qu’il pense qu’il dessine mal ou qu’il n’arriverait pas à dessiner exactement ce qu’il veut ; tel autre n’est jamais satisfait de ses réalisations, estimant qu’il aurait pu et dû faire mieux ; cet ado pense que ses parents et ses professeurs attendent trop de lui, ou encore cet adulte vise des objectifs élevés dans tout ce qu’il réalise et attend de son entourage qu’il fasse de même. Vous l’aurez compris, le perfectionnisme touche tous les âges, mais surtout, il se manifeste de façon diverse.

Qu’est-ce que le perfectionnisme ?

Au niveau théorique, le perfectionnisme est considéré comme un trait de personnalité relativement stable chez une personne. Les comportements, les attitudes et les pensées qui y sont associés font donc partie des mécanismes plutôt ancrés chez l’individu et changent peu en fonction du contexte. Il se décline en différentes facettes. Une manière d’ordonner celles-ci est de les trier en fonction de leur association à des caractéristiques positives ou non pour la personne (voir Stoeber & Otto, 2006).

Le perfectionnisme positif comprendrait les facettes suivantes : le fait d’avoir des normes personnelles élevées (se fixer des critères élevés pour ses réalisations, essayer de faire de son mieux dans tout ce que l’on fait), la recherche d’excellence (avoir besoin de faire un travail parfait pour être satisfait, avoir une conduite rigoureuse pour atteindre ses objectifs élevés) et le perfectionnisme orienté vers soi (la tendance à se fixer des normes élevées et à évaluer ses performances en fonction de ces exigences).

La forme négative du perfectionnisme se refléterait par : des préoccupations autour des erreurs (être particulièrement embarrassé par ses erreurs ou penser que les autres vont nous juger négativement), des doutes sur ses actions (douter de toutes les petites choses que l’on fait quotidiennement ou encore avoir le sentiment de ne pas avoir fait correctement les choses malgré le fait d’avoir été très attentif en les réalisant), la perception d’un écart entre les résultats et les attentes élevées (ne jamais être satisfait de ses réalisations, être souvent préoccupé de ne pas être à la hauteur de ses propres attentes ou penser que ce que l’on fait n’est jamais suffisant même quand on fait de son mieux), et enfin le perfectionnisme socialement prescrit (penser que les individus signifiants de notre entourage imposent à notre égard des exigences trop élevées).

Selon les recherches, le perfectionnisme adaptatif (la forme positive) aurait tendance à être associé à une meilleure satisfaction de vie, une bonne estime de soi ou encore à des profils motivationnels plus optimaux (par exemple orienter ses efforts par l’envie de maîtriser les choses plutôt que par l’atteinte d’une performance). Le perfectionnisme négatif est, quant à lui, associé à un pattern de caractéristiques opposé. Il est donc important de comprendre que le perfectionnisme ne représente pas nécessairement une caractéristique dysfonctionnelle pour l’individu, au contraire. Par contre, il est utile d’identifier quelles sont les facettes que l’on présente éventuellement afin d’apprécier le type d’impact qu’elles peuvent avoir sur notre vie.

Perfectionnisme et haut potentiel

Plusieurs auteurs postulent l’existence d’un perfectionnisme fréquemment présent au sein de la population à haut potentiel. Selon eux, deux types d’expériences singulières favoriseraient son développement : des expériences précoces d’apprentissage où l’atteinte de perfection demande un effort minime, voire nul, et les attentes de l’entourage en raison des capacités qu’il perçoit chez la personne. En effet, il serait souvent facile pour les élèves à haut potentiel d’atteindre la perfection en raison de leurs hautes capacités intellectuelles. Le manque de défi durant leurs premières expériences scolaires pourrait les conduire à penser que l’atteinte de la perfection est la norme, même s’ils rencontrent des matières difficiles ultérieurement (Speirs Neumeister, Williams & Cross, 2009). Les attentes de leur entourage découleraient d’une part de l’excellence de leurs premiers résultats scolaires en tant que preuve de leurs capacités (Siegle & Schuler, 2000), mais aussi de l’effet de labellisation sociale du haut potentiel (Heller, 2004).

Qu’en est-il au niveau des résultats de recherche ? De nombreuses investigations ont été menées sur ce sujet. L’essentiel de celles-ci concerne des élèves du primaire, du collège et du lycée (secondaire), mais certaines études s’intéressent également à de jeunes adultes universitaires.

La majorité des études qui comparent l’incidence du perfectionnisme chez les personnes à haut potentiel à celle d’une population de tout-venant ne montrent aucune différence. Si certaines relèvent des différences, c’est seulement sur l’une ou l’autre dimension de perfectionnisme et de manière non systématique. Par exemple, au niveau des normes personnelles élevées (perfectionnisme orienté vers soi), qui est une dimension adaptative du perfectionnisme, les résultats sont peu consistants : tantôt cette facette paraît associée positivement au haut potentiel (Guignard, Jacquet & Lubart, 2012 ; LoCicero & Ashby, 2000), tantôt aucun lien n’est trouvé (Cuche, 2014) ; parfois plus aucune différence ne s’observe si l’on compare les élèves en fonction de leur âge plutôt qu’en fonction de leur niveau scolaire (Guignard, Jacquet & Lubart, 2012).

Le constat est identique en ce qui concerne plusieurs facettes négatives du perfectionnisme. Ainsi, au sujet du perfectionnisme socialement prescrit, si les études n’indiquent généralement pas de différence en début et fin de collège (milieu secondaire) (Cuche, 2014 ; Guignard, Jacquet & Lubart, 2012 ; LoCicero & Ashby, 2000), un résultat montre que les jeunes à haut potentiel qui se trouvent à la fin du lycée (secondaire) affirment plus que leurs pairs tout-venant que les personnes signifiantes de leur entourage imposent à leur égard des exigences trop élevées (Cuche, 2014).

L’analyse et l’interprétation des résultats se heurtent à une difficulté récurrente au niveau des recherches réalisées dans la thématique du haut potentiel : la difficulté de pouvoir comparer les résultats issus de groupes d’étude très disparates les uns des autres en raison de leur mode de sélection.

On peut toutefois retenir de ces études que les différences sont loin d’être flagrantes. Ces résultats indiquent que l’on reste encore loin d’avoir démontré clairement que le niveau de perfectionnisme a tendance à être plus élevé si l’on présente un profil à haut potentiel que lorsque ce n’est pas le cas. Notre étude réalisée en Belgique montre que les élèves à haut potentiel âgés entre 12 et 18 ans ont bien tendance à relater davantage de vécu de facilité dans leurs premiers temps de scolarité que leurs pairs tout-venant. Cependant, ce type de vécu n’était pas associé à la présence de traits perfectionnistes chez ces élèves, ce qui va à l’encontre des hypothèses émises par les auteurs pour expliquer la présence plus importante de ce trait dans notre population d’intérêt. Il y a vraisemblablement d’autres facteurs qui ont plus d’importance dans la genèse du perfectionnisme que le manque de défi dans les premiers apprentissages ou les attentes de l’entourage, et qui ne seraient pas spécifiques au haut potentiel (par exemple nourrir un sens aigu de responsabilisation de soi ou une insécurité intérieure développée durant l’enfance).

Le perfectionnisme est un trait de personnalité qui peut affecter les comportements d’un individu dans tous ses domaines de vie. Il est facile d’imaginer les conséquences au niveau de l’éducation, du travail ; il peut également affecter positivement ou négativement la vie sociale d’une personne en influençant ses relations au sein de son couple, avec les membres de sa famille ou encore avec ses collègues, et avoir un impact sur ses hobbies, ses loisirs, son apparence personnelle et sa vie spirituelle. Ainsi, si les études ne confirment pas ce que l’intuition, les déductions théoriques ou encore ce que certains constats de la pratique clinique semblent pointer, il nous paraît nécessaire d’être attentif à ce trait chez la personne à haut potentiel – comme pour tout autre individu d’ailleurs. L’enjeu est d’abord d’identifier quelles sont les facettes qu’elle manifeste afin d’en apprécier le caractère plus ou moins adaptatif en la/les mettant en lien avec différents marqueurs comme la confiance en soi, la réalisation professionnelle ou académique, le niveau d’anxiété et de stress ou encore de dépression.

24. Les personnes à haut potentiel ont-elles plus de difficultés au niveau émotionnel ?



Réponse brève :
 Globalement, les personnes à haut potentiel ne présentent pas plus de difficultés à gérer les émotions que la population générale. Toutefois, les études mettent en évidence certaines spécificités de fonctionnement dans la gestion de leurs propres émotions.



Dans les livres de vulgarisation concernant le haut potentiel, la dimension émotionnelle est fréquemment soulevée. Les personnes à haut potentiel y sont décrites comme fragiles, ayant des difficultés à gérer leurs émotions ou encore instables affectivement, en partie parce qu’elles sont présentées d’emblée comme très sensibles et ayant donc des réactions plus intenses que la majeure partie des gens. Il est vrai que les personnes plus sensibles manifestent généralement davantage de difficultés à gérer leurs émotions. Les individus hypersensibles ont des réactions émotionnelles plus intenses, et, plus une émotion est forte, plus elle est compliquée à gérer. Mais, nous avons vu que l’association entre le haut potentiel et l’hypersensibilité doit être nuancée
3
. De surcroît, les constats de difficultés sont presque toujours basés sur des observations de personnes consultantes. Or, comme évoqué à la question 22, se baser uniquement sur des constats cliniques peut parfois induire des biais. Il nous semble donc utile d’évoquer des résultats issus de la recherche pour répondre à cette question de façon plus fiable.

Pour ce faire, quelques précisions théoriques s’imposent à nouveau au préalable. Les recherches concernant le fonctionnement émotionnel font généralement appel au concept de compétence émotionnelle (le terme « intelligence émotionnelle » en est un synonyme). Celui-ci permet de matérialiser des compétences importantes dans la gestion des informations de nature affective. On en relève généralement cinq :


	
l’identification et la désignation des émotions ;



	
l’expression des émotions de façon socialement acceptable ;



	
la compréhension des ressentis émotionnels ;



	
la régulation de ses émotions ;



	
l’utilisation de ses émotions pour prendre des décisions et orienter sa vie (pour plus d’informations, voir Mikolajczak, 2009).





Ces compétences, nous les utilisons de manière différenciée lorsqu’il s’agit de nos émotions ou de celles des autres. Il existe plusieurs modèles théoriques concernant l’intelligence émotionnelle et donc autant d’instruments de mesure qui leur correspondent. Certains modèles considèrent que les compétences citées ci-dessus sont des habilités, c’est-à-dire des connaissances que la personne possède et qu’elle peut utiliser pour réagir au niveau émotionnel. Elles peuvent être mesurées de la même manière que les habiletés intellectuelles. Comme il est possible de déterminer un QI, on peut donc également déterminer un QE (quotient émotionnel) au moyen de tests qui évaluent les connaissances et habilités des personnes dans le registre des émotions. D’autres théories stipulent par contre que l’intelligence émotionnelle est davantage un trait de personnalité, qui comprend des caractéristiques assez stables, telles que le fait de voir les choses de façon positive. Ce qui est fondamentalement différent dans cette seconde approche, c’est que l’on ne s’intéresse plus ici aux connaissances de la personne, mais bien à sa manière habituelle de réagir dans la vie de tous les jours.

Si nous avons pris le temps de faire ce détour théorique, c’est que cette distinction dans les théories – entre connaissances et manières de réagir en général – est particulièrement importante dans le cas des personnes à haut potentiel. En effet, les résultats des études qui s’intéressent aux compétences émotionnelles en tant que connaissances/habilités mettent en évidence que les personnes à haut potentiel ont en général de meilleures compétences émotionnelles que la population générale. Zeidner et ses collègues (2005) expliquent ce fait par l’accès précoce et aisé des personnes à haut potentiel au vocabulaire et aux concepts. Ils peuvent dès lors identifier et nommer plus précisément leurs émotions. De même, ils possèdent un haut niveau de connaissances concernant les processus de régulation les plus efficaces pour faire face à certaines situations et une meilleure compréhension des liens de cause à effet entre les situations vécues et les émotions qui en découlent.

Par contre, les résultats sont plus mitigés si l’on regarde les études qui s’intéressent à la manière dont les personnes réagissent habituellement face aux situations émotionnelles. La majeure partie des études ne trouvent en réalité globalement pas de différences de fonctionnement entre la population qui présente un haut potentiel et une population tout-venant. À nouveau, le constat de difficultés émotionnelles plus importantes au sein de cette population doit donc être nuancé.

Cependant, si on ne peut affirmer que globalement les personnes à haut potentiel ont plus de difficultés émotionnelles que les autres, plusieurs recherches semblent tout de même amener des nuances au niveau des compétences plus ou moins développées dans certains domaines. Tout d’abord, il semblerait que les personnes qui présentent un haut potentiel régulent moins bien leurs émotions en situation de stress. Ces conclusions ont été retrouvées à trois reprises dans des études qui utilisaient des instruments et des méthodologies différentes. Deux études (Zeidner et al.
, 2005 ; Lee & Olszewski, 2007) ont mis en évidence ce résultat en utilisant deux questionnaires différents. Roberts et Lovett (1994) avaient fait le même constat au moyen de mesures physiologiques. Ayant expérimentalement mis les jeunes en situation d’échec, ils ont pu observer que les jeunes à haut potentiel présentaient davantage de signes physiologiques de stress et de réactions émotionnelles négatives que les groupes contrôles participant à l’étude. Des différences ont également été trouvées lorsque l’on distingue les compétences liées à la gestion de ses propres émotions de celles relatives à la gestion des émotions d’autrui. Une étude que nous avons récemment réalisée auprès d’adolescents (270 individus âgés entre 11 et 18 ans) tend en effet à montrer que les jeunes qui présentent un haut potentiel gèrent aussi bien, voire légèrement mieux, les émotions d’autrui que leurs pairs, pour les cinq compétences. Les résultats mettent même clairement en évidence des compétences plus développées par rapport à l’utilisation des émotions d’autrui. Par contre, lorsque l’on s’intéresse à la manière dont ils gèrent leurs propres émotions, les résultats indiquent une légère tendance à manifester de moins bonnes capacités à identifier, exprimer et à comprendre leurs émotions.

Notons toutefois que ces résultats peuvent être généralisés uniquement à une population à haut potentiel consultante. Comme nous l’avons déjà évoqué, il est possible qu’il y ait davantage de personnes qui présentent des difficultés émotionnelles dans la population consultante que chez les personnes qui présentent un haut potentiel et pour qui cela n’a jamais posé question. Encore une fois, il convient donc de rester prudent au niveau de l’interprétation de ces résultats, l’association entre difficultés de gestion des émotions et haut potentiel doit être prise avec précaution.

Comprendre pourquoi ils ne comprennent pas…

Focus sur le mécanisme de compréhension des émotions


A priori
, les compétences cognitives dont disposent les personnes à haut potentiel les équipent, plus que d’autres, d’outils efficaces pour comprendre les causes et les conséquences de leurs états émotionnels. Comment expliquer alors cette difficulté qu’éprouvent certaines personnes à haut potentiel ?

Comprendre son émotion repose sur deux principes : accueillir et identifier l’émotion ressentie pour pouvoir ensuite reconnaître le besoin psychologique qui se cache derrière. Plusieurs hypothèses (en lien avec ces deux principes) peuvent être avancées pour rendre compte de la difficulté de mener à bien ce processus chez certaines personnes à haut potentiel. Ainsi, pour comprendre ses émotions, il est nécessaire de les accueillir et de les identifier. Or nous avons vu que nos résultats mettent en évidence, chez les personnes ayant un haut potentiel une tendance à moins bien identifier leurs propres émotions. Pourquoi ?

Deux pistes explicatives en lien avec les hautes capacités intellectuelles peuvent nous éclairer. La première concerne l’accueil des émotions au sein de cette population. Dès l’enfance, de par leurs capacités intellectuelles, les personnes ayant un haut potentiel peuvent être amenées à assimiler une série d’informations (par exemple sur la mort, les risques de développer des maladies, le réchauffement climatique, etc.) qu’ils vont comprendre sur le plan cognitif, mais qu’ils ne seront pas toujours capables d’intégrer d’un point de vue affectif et psychique, faute d’avoir le recul et l’expérience de vie nécessaire. Dans le même ordre d’idée, ils peuvent expérimenter très tôt le fait que leur facilité pour la compréhension du fonctionnement des nombres ou des principes de lecture ne sera plus forcément présente lorsqu’il s’agira de comprendre les réactions émotionnelles de la tristesse ou de la joie, ces dernières ne répondant pas du tout à la même logique. Ce constat (la gestion des émotions n’est pas aussi aisée pour moi que la compréhension dans le registre intellectuel) peut créer de l’anxiété. Dès lors, en particulier s’ils ne bénéficient pas d’un environnement qui les aide à comprendre les différences entre la logique rationnelle et émotionnelle, il est possible qu’ils soient plus sujets à développer des mécanismes de défense s’appuyant sur leurs capacités intellectuelles pour se protéger des retentissements des émotions négatives. Parmi les mécanismes de défense existants, ils investiraient davantage les mécanismes de rationalisation, d’intellectualisation. Ces mécanismes de contrôle mettent à distance toutes les informations de nature émotionnelle. Il serait alors plus difficile pour ces personnes d’accueillir leurs propres émotions (qu’elles soient positives ou négatives) de peur de ne pas pouvoir les maîtriser.

La seconde est liée au fonctionnement mental. Ces personnes disposent en effet d’un traitement rapide de l’information
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, une sorte de machine surpuissante qu’ils maîtrisent parfois difficilement eux-mêmes. Par exemple, ils peuvent avoir des difficultés à expliciter les étapes de leur raisonnement tant il est rapide. De la même manière, on pourrait imaginer qu’en situation émotionnelle, leur cerveau s’empare rapidement des signaux et les soumet d’emblée à un traitement de l’information intellectualisé, dans un mode « résolution de problème », ne laissant pas de temps à la mise en place de l’identification de l’émotion. Pour imager ce processus, on pourrait se représenter qu’ils ont déjà réagi avant même d’avoir pris conscience qu’ils ont ressenti de la peur. Si ce fonctionnement peut être utile, en situation d’urgence par exemple, on imagine qu’il peut aussi amener la personne à passer complètement à côté de l’information émotionnelle dans des situations moins extrêmes.

Il est probable, par ailleurs, que ces deux sources, l’une découlant de leur profil intellectuel et de son influence sur la construction des mécanismes de défense, et l’autre étant en lien avec la rapidité de leur fonctionnement mental, influencent chacune ce processus séparément ou soient en interaction.

Pour comprendre l’émotion, il faut l’identifier. Il est ensuite nécessaire d’identifier le déclencheur de l’émotion et surtout le besoin sous-jacent à l’origine de la nature et de l’intensité de la réaction émotionnelle. À ce niveau encore, la rapidité et la puissance des processus mentaux que nous venons d’évoquer peuvent éclairer les difficultés rencontrées. En effet, si les personnes traitent l’épisode émotionnel comme une information rationnelle et s’efforcent de lui appliquer un raisonnement logique, si pertinent soit-il, sans relier celui-ci aux besoins sous-jacents l’ayant déclenché, ils ne pourront comprendre réellement ni leur ressenti ni leurs réactions. Dès lors, ils se retrouveront vite dans une situation d’incompréhension totale de leur fonctionnement.

Imaginons que Sarah ait un grand besoin de reconnaissance mais qu’elle l’ignore et qu’au travail son patron lui fasse une remarque à propos du fait qu’elle ait oublié de poster une lettre. Elle pourrait se mettre dans un état de colère intense sans que ni elle ni son patron ne comprennent pourquoi. En effet, il n’y a pas de raison objective pour se mettre en colère suite à une simple remarque sur un oubli… sauf si Sarah a un grand besoin d’être reconnue, et que son patron ne souligne que de petites choses négatives. Dès lors, ici, l’événement déclencheur (la remarque du patron) peut être confondu avec la cause profonde de l’émotion (le besoin de reconnaissance). La personne risque alors de développer de fausses croyances sur elle-même (je ne supporte pas que l’on me fasse une remarque) et passer à côté du sens profond de sa réaction émotionnelle (j’ai besoin de reconnaissance).

Ce focus sur la compréhension des émotions nous permet donc de mettre en évidence le rôle d’un processus fondamental dans la gestion des émotions qui n’est généralement pas pris en compte dans l’explication des difficultés émotionnelles au sein de la population à haut potentiel. En effet, on pointe souvent la difficulté de régulation émotionnelle chez ces personnes, mais, à notre connaissance, la manière dont ils comprennent leurs émotions n’est jamais mise en perspective avec cette difficulté.

Notons aussi qu’a contrario
, lorsque les personnes ayant un haut potentiel arrivent à associer effectivement ces deux paramètres de la compréhension des émotions (analyses des causes et conséquences des émotions, et identification du besoin déclencheur), leurs compétences cognitives deviennent alors des alliées leur permettant de développer magnifiquement cette compétence. Le haut potentiel peut dès lors constituer un levier précieux en thérapie par exemple.



La personne à haut potentiel face à ses émotions




Lorsque nous ressentons une émotion, mais qu’elle nous semble inadéquate à vivre en raison du contexte, nous trouvons tous des stratégies différentes afin d’en moduler l’intensité ou de changer son registre (transformer de la peur en une émotion plus positive par exemple). Les façons de réagir face à nos émotions sont nombreuses. Certains auteurs classent ces stratégies en fonction du moment où elles apparaissent dans le processus émotionnel (avant, pendant ou après). D’autres les regroupent en fonction de leur degré adaptatif pour la personne : fonctionnel (permet de réguler efficacement l’émotion et a un impact positif pour la santé physique ou psychique à long terme) ou dysfonctionnel (permet éventuellement de se sentir mieux sur le moment, mais ne traite pas l’émotion et/ou peut être néfaste pour la santé psychique ou physique à long terme). Nous avons vu que les personnes à haut potentiel n’éprouvent pas plus de difficultés au niveau émotionnel que les autres
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. Toutefois, nous avons constaté qu’elles peuvent présenter certaines spécificités au niveau de leurs compétences émotionnelles qui sont en lien direct avec leurs hautes capacités intellectuelles. Même si la régulation de leurs émotions n’est ni meilleure ni moins bonne, on peut se poser la question de savoir si, dans ce processus, elles manifestent également des spécificités. Plus particulièrement, la question à se poser est de savoir si les sujets à haut potentiel ont un usage privilégié de certains types de mécanismes pour réguler leurs émotions. Il n’existe pratiquement aucune étude sur la question menée auprès d’une population de personnes à haut potentiel. Toutefois, il est possible de dresser une série d’hypothèses qui font lien, ici encore, avec leurs compétences intellectuelles. Il semble que deux types de stratégies soient particulièrement intéressants à explorer chez les personnes ayant ce type de profil : d’une part la réévaluation cognitive et les distorsions de pensées qu’elle peut générer, et d’autre part l’évitement des situations.




Un premier type de stratégies à explorer est la réévaluation cognitive de la situation. Elle consiste à modifier la perception que nous avons d’une situation afin de changer les émotions qu’elle génère. Pour cela, différentes techniques sont possibles :




	
relativiser la situation que l’on est en train de vivre : « Est-ce si grave que cela ? » ;



	
chercher les aspects positifs : « Que peut m’apporter cette situation, même si elle ne me convient pas ? » ;



	
chercher les bénéfices à long terme : « Cette situation n’est pas agréable ; je n’y vois actuellement aucun point positif, mais peut-être que je les verrai plus tard. ».






Cette compétence sollicite de nombreuses composantes cognitives. Il semble donc assez logique, compte tenu de leurs possibilités intellectuelles, que les personnes à haut potentiel soient capables d’utiliser précocement la stratégie de réévaluation cognitive d’une situation. Cela semble en effet être le cas. Une des rares études menées sur le sujet met en évidence que cette aptitude apparaît plus précocement au sein de cette population (Sowa et al.
, 1994).




Dans notre pratique clinique, nous constatons également que cette stratégie de régulation par des mécanismes cognitifs est fréquemment employée par les personnes à haut potentiel. Elle peut d’ailleurs être un précieux levier en thérapie. Toutefois, toutes les personnes qui utilisent cette stratégie ne l’appliquent pas avec autant de succès. Si elle peut être fonctionnelle, cette stratégie peut également s’avérer dysfonctionnelle en raison d’une erreur d’appréciation relative au fonctionnement du registre émotionnel. En effet, paradoxalement, les personnes à haut potentiel peuvent parfois être désavantagées par leurs habiletés cognitives : elles comprennent et analysent facilement les situations rationnelles, ce qui les amène, à juste titre, à faire confiance à leur raisonnement et aux perceptions qui en découlent. Dès lors, un certain nombre d’entre elles accordent le même crédit aux analyses qu’elles réalisent face à une situation émotionnelle. Il est pourtant erroné de penser que face à un contenu émotionnel, notre cognition peut fonctionner avec la même objectivité que face à un contenu purement intellectuel. Il existe en effet des croyances et des émotions qui influencent cette analyse. C’est ce que l’on appelle la distorsion cognitive, un mécanisme qui amène à percevoir la réalité de façon partielle ou déformée. Le tableau 3 en reprend quelques-unes à titre d’exemple.
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Tableau 3 – Exemples de distorsions cognitives



En consultation, nous rencontrons fréquemment la pensée du « tout ou rien » et le raisonnement émotionnel. Les personnes à haut potentiel semblent également sujettes à la catastrophisation. Partant de l’intention de réévaluer cognitivement la situation qui les occupe, elles se retrouvent parfois emportées par les connaissances qu’elles possèdent, les mettent en lien avec d’autres situations qu’elles considèrent comme similaires ayant eu des conséquences plus graves et donnent alors une proportion émotionnelle démesurée à cette situation. Prenons l’exemple de Sandra. Cette jeune femme, chercheuse en génétique, connaît énormément de choses sur le développement fœtal et les risques de maladie génétique. Le jour où sa sœur, enceinte, lui a dit que son bébé n’avait pas bougé pendant l’échographie, Sandra n’en a pas dormi pendant des jours, imaginant le pire pour sa sœur et son bébé qui était simplement… endormi. On peut également émettre l’hypothèse que ces processus de distorsion sont à la fois accrus et rendus moins perceptibles par la rapidité du raisonnement. Certains sujets à haut potentiel ont du mal à maîtriser le flot et les étapes de leur pensée. Cette rapidité pourrait rendre également moins aisée l’identification des distorsions, tout comme elle semble rendre moins aisée l’identification des émotions elles-mêmes.




Un second type de stratégie de régulation consiste en l’évitement des situations émotionnelles. Cela peut constituer une stratégie efficace aux yeux des personnes qui ont besoin de contrôler leur environnement. Nous relevons fréquemment ce besoin accru de contrôle au sein de la population à haut potentiel consultante. Le domaine relationnel, ainsi que les émotions qu’il suscite, peuvent paraître, a priori
, moins facilement contrôlables. En effet, une relation implique plusieurs personnes dont on ne maîtrise pas les pensées et les réactions. De plus, il est parfois difficile de prévoir comment on va soi-même réagir face à une situation. Dès lors, il peut paraître plus efficace pour ces personnes d’éviter ces situations ou de supprimer les émotions qui les accompagnent. C’est ce que l’on appelle respectivement l’évitement physique et l’évitement mental des situations émotionnelles.




Dans l’évitement physique, les personnes choisissent délibérément de ne plus s’exposer à certaines situations, par exemple regarder le journal télévisé ou un reportage concernant la violence conjugale, car elles savent qu’elles seront bouleversées, voire angoissées, par leur contenu. D’autres choisissent de vivre en retrait de la vie sociale afin d’éviter les émotions négatives inhérentes aux relations humaines. Dans certains cas, le choix posé peut être le bon, mais il le sera moins si la personne anticipe mal l’impact de son choix ou le réalise sur des croyances se basant sur des expériences antérieures. À nouveau, les personnes à haut potentiel semblent souvent donner trop de crédit à leurs pensées dans cette situation, de sorte qu’un certain nombre d’entre elles mettent en place des stratégies d’évitement dysfonctionnelles. Par exemple, fréquemment débordées par leurs émotions durant l’enfance et dévastées par les effets qu’elles produisent, ces personnes pensent encore – à tort –, à l’âge adulte, que les relations sont potentiellement nocives pour elles et refusent de s’y engager.




Mais il n’est pas toujours possible de se soustraire physiquement à une situation émotionnelle. Une autre façon de se défendre des émotions que l’on ne souhaite pas affronter est de les esquiver grâce à certaines opérations mentales. Cette « gymnastique » de pensée prend souvent la forme de ce que l’on appelle l’intellectualisation. Nous constatons d’ailleurs que nos patients à haut potentiel mettent fréquemment en œuvre cette stratégie, sans forcément s’en rendre compte. L’intellectualisation est un mécanisme de défense par lequel le sujet utilise le raisonnement ou la logique afin d'éviter la perception et la reconnaissance de ses conflits et émotions. Il s’agit d’appréhender toute situation émotionnelle uniquement sur le versant intellectuel afin d’en diminuer l’impact affectif. Ce mécanisme est donc proche de celui à l’œuvre dans la réévaluation cognitive que nous avons évoquée plus haut. Cependant, il en diffère, car il a pour but d’éviter l’émotion, déniant presque le fait que l’événement soit touchant. Dans la réévaluation cognitive, il y a bel et bien une prise en compte de l’émotion. Le raisonnement intervient dans un second temps pour modifier la teneur ou l’amplitude du ressenti. Dans l’intellectualisation, les situations ou les perceptions émotionnelles sont immédiatement traitées comme des contenus rationnels qui doivent avoir un sens et une logique, de sorte que les émotions que certains contextes pourraient susciter sont systématiquement balayées. Il s’agirait, par exemple, d’observer son ami blessé lors d’un accident de la route comme le ferait un médecin afin d’évaluer la gravité de ses blessures sans se laisser toucher par le fait que son ami soit accidenté et en ait peut-être des séquelles à vie ou même que vous ayez failli le perdre dans cet accident. Si cette forme d’évitement des émotions par l’intellectualisation est efficace à court terme pour diminuer l’impact émotionnel, elle est dysfonctionnelle à long terme, car elle empêche la personne de rester en contact avec ce qu’elle ressent réellement face à une situation émotionnelle et/ou relationnelle. Or les émotions sont fondamentales dans notre équilibre psychique, car elles donnent des indications sur nos besoins profonds.




Dans l’accompagnement des personnes à haut potentiel, il conviendra donc d’être particulièrement attentif à les informer, voire à les aider à distinguer le registre des événements émotionnels de celui des contenus purement rationnels. Il nous semble précieux pour ces personnes de pouvoir éviter de se faire piéger par leur intelligence en les informant de la présence des biais de pensée afin qu’elles puissent accorder le juste crédit à leurs raisonnements dans ces situations. Nous avons vu que la puissance et la rapidité de leur cognition pourraient ici les emporter malgré elles vers l’intellectualisation ou vers une réévaluation cognitive dysfonctionnelle. C’est d’ailleurs une des raisons pour lesquelles ces personnes pourraient présenter une intensité affective subjective
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. Inviter les personnes à haut potentiel à se reconnecter physiquement à leurs ressentis nous paraît donc utile pour éviter ces biais.





25. Les personnes à haut potentiel ont-elles un sens moral plus développé ?



Réponse brève :
 Il existe une avance dans l’émergence du raisonnement moral chez les jeunes à haut potentiel. Elle peut être mise en lien direct avec la précocité de développement des capacités intellectuelles. Les choses sont moins claires au niveau du sens moral et de la capacité d’empathie.



Sens moral particulièrement développé, sensibilité accrue à la justice, ces caractéristiques sont à nouveau fréquemment associées au haut potentiel. Certains praticiens et chercheurs ont même proposé d’en faire des traits identificatoires de cette population.

Pour s’intéresser au fonctionnement de ces mécanismes de la vie psychique, il est nécessaire de parcourir les travaux réalisés dans le champ du jugement moral. Celui-ci peut être défini comme la capacité à comprendre comment réagir de façon morale, c’est-à-dire en tenant compte des autres ou de certaines valeurs. Cette capacité de raisonnement moral se développe progressivement avec l’âge. De nombreuses études montrent que l’intelligence et le raisonnement logique soutiennent cette capacité. Le lien direct mis en évidence entre les capacités intellectuelles et le jugement moral devrait donc découler assez logiquement sur un constat de raisonnement/jugement moral davantage développé chez les personnes à haut potentiel. C’est effectivement le cas, comme le démontrent plusieurs études (Gauvrit, 2014). Concrètement, cela signifie que si l’on demande à un enfant qui a un haut potentiel d’expliquer pourquoi on ne peut pas voler, il sera plus précocement capable de donner une justification qui se ne base pas uniquement sur un rapport à une sanction externe (« On ne vole pas parce que sinon on va en prison »), mais aussi sur la compréhension sociale du phénomène (« Parce que sinon la personne à qui l’on a volé sera triste/en colère ou encore perdra confiance en l’humanité »). Cependant, avoir un jugement/raisonnement moral plus développé ne veut pas forcément dire que l’on agira avec plus de moralité. Cette distinction est importante à souligner. En effet, nous n’agissons pas moralement uniquement parce que nous savons qu’il faut le faire. Encore faut-il « sentir » ce qui est bien ou pas pour l’autre, ce qui nous paraît juste ou pas… C’est le plus souvent cette composante relative au ressenti qui nous fera agir avec moralité. Les personnes qui s’engagent pour des causes ou qui portent secours à autrui, parfois au péril de leur vie, ne basent pas leur action sur le raisonnement ; elles le sentent au fond d’elles-mêmes. Ce second processus à l’œuvre dans la moralité est ce que l’on appelle le sens moral, qui se distingue donc du jugement/raisonnement moral. Or, si un lien existe entre intelligence et jugement moral, les chercheurs ont pu mettre en évidence que, de manière générale, l’intelligence n’a par contre que peu d’effet sur le sens moral. Les personnes à haut potentiel ne devraient donc pas forcément présenter plus de sens moral et, si c’est le cas, il ne serait pas en lien direct avec leurs compétences intellectuelles. Malheureusement, il existe moins d’études centrées spécifiquement sur le développement du sens moral au sein de cette population, et toutes ne sont pas fiables méthodologiquement. Il en existe cependant une menée auprès d’un échantillon assez large qui a pu mettre en évidence un sens moral plus développé chez les personnes à haut potentiel (Tirri & Nokalineim, 2007). Toutefois, notons que même si une personne possède un sens moral plus développé, ce n’est pas forcément pour cela qu’elle le mettra à l’œuvre. On peut sentir au fond de soi-même que quelque chose n’est pas juste ou encore que quelqu’un souffre et décider de ne pas intervenir pour de multiples raisons.

Le sens moral est en lien avec l’empathie, qualité elle aussi souvent attribuée aux personnes à haut potentiel. Il s’agit de la capacité à se mettre à la place de l’autre et à se représenter ce qu’il ressent ou pense. Cette aptitude psychologique semble être en partie déterminée par des facteurs génétiques, mais est également influencée dans son développement par l’interaction avec l’environnement. On perçoit bien le lien qui unit l’empathie et le sens moral : si l’on est capable de se mettre à la place d’autrui, il sera plus simple de sentir ce qu’il conviendrait de faire pour qu’il se sente mieux et donc de préserver l’harmonie de tous, ce qui est le moteur premier de la moralité. Pour revenir à l’exemple du vol évoqué ci-dessus, il est plus facile d’agir moralement si l’on éprouve la peine ou la crainte de la personne qui se fera dérober des biens. Certaines études menées auprès de personnes à haut potentiel mettent en évidence des compétences plus développées à ce niveau (par exemple Hay et al.
, 2007), mais toutes n’arrivent pas aux mêmes conclusions ; il est donc plus compliqué de statuer sur cette question. Il convient donc encore une fois de rester prudent face à l’association directe entre empathie et haut potentiel qui est souvent réalisée.

Enfin, encore une fois, ce n’est pas parce que l’on comprend mieux rationnellement, ni même parce que l’on est plus empathique, que l’on agira de façon moralement irréprochable au quotidien. À ce sujet, il existe de nombreux exemples cliniques qui mettent en avant la propension des personnes à haut potentiel à agir avec moralité, mais il existe tout autant d’exemples de personnes présentant de hautes capacités intellectuelles les utilisant à mauvais escient, et les recherches qui permettraient de trancher sur la question sont en fait inexistantes. Si l’on peut mettre en avant un raisonnement moral développé plus précocement de même qu’un sens moral plus développé, il semble donc impossible par contre de faire de la moralité au quotidien une qualité intrinsèque à la population à haut potentiel. Notons encore une fois ici que les particularités mises en évidence au niveau du fonctionnement moral semblent découler directement des hautes capacités intellectuelles, les aspects liés à la personnalité (choisir ou pas d’agir avec moralité) ne sont eux pas spécifiques.

26. Le haut potentiel a-t-il un impact sur les relations sociales ?



Réponse brève :
 Le haut potentiel peut avoir un impact sur la sociabilité, mais cette influence ne sera pas forcément négative. La littérature ne fait en tout cas pas état de plus de difficultés sociales au sein de cette population. Plusieurs études mettent même en évidence davantage de facilités. Toutefois, lorsque des difficultés sociales sont présentes et en lien avec le haut potentiel, plusieurs pistes explicatives peuvent être envisagées.



Les études scientifiques portant sur le développement social des personnes sont relativement peu nombreuses, mais leurs résultats viennent nuancer, voire déconstruire, le mythe du jeune à haut potentiel isolé et mal dans sa peau. Plusieurs résultats d’études longitudinales allant dans ce sens sont intéressants à relever. Les premiers furent ceux de Terman. Dans son étude Genetic Study of Genius
, les personnes à haut potentiel suivies durant près d’un demi-siècle sont décrites comme bien adaptées socialement. Les travaux d’Hollingworth, une scientifique américaine ayant également suivi une cohorte d’enfants présentant un haut potentiel, vont également dans ce sens. Elle distingue toutefois les enfants ayant un QI entre 125 et 155 de ceux ayant un QI supérieur à 155. Elle décrit le premier groupe comme « socialement optimal ». Les enfants le composant sont qualifiés d’équilibrés, de confiants en eux-mêmes, de sociables et capables d’instaurer des relations durables avec leurs pairs. La toute récente étude de Peyre, menée à large échelle auprès d’enfants tout-venant (1 100 enfants âgés de 3 à 6 ans) corrobore encore une fois ces résultats. En comparant les enfants présentant de hautes capacités intellectuelles aux autres enfants, ces chercheurs ne mettent en évidence aucune différence au niveau social ou émotionnel. Dans une revue de la littérature réalisée sur le sujet en 2004, Mouchiroud précise encore que plusieurs études mettent même en évidence des résultats plutôt en faveur des jeunes à haut potentiel, présentant ces derniers comme plus populaires ou moins rejetés que leurs pairs issus d’une population tout-venant. Ces auteurs expliquent ces résultats par des meilleures structures cognitives et davantage d’expérience de succès dans la maîtrise de leur environnement, ce qui leur permet un meilleur ajustement. Notons toutefois que, dans ces travaux, Hollingworth a pu mettre en évidence des difficultés sociales importantes pour les enfants présentant des résultats intellectuels très extrêmes (au-delà de 155). Pour ces individus qui ont un fonctionnement intellectuel très en marge des autres, il y aurait peut-être bien un enjeu au niveau de l’intégration sociale. Toutefois, ces personnes ne représentent qu’une part infime de la population à haut potentiel.

Comment expliquer les difficultés sociales lorsqu’elles sont en lien avec le haut potentiel ?

Même si l’association entre haut potentiel et difficultés sociales ne peut être clairement avancée, la souffrance des personnes qui se retrouvent dans cette situation est bien réelle. Dans cet esprit, il nous paraît intéressant d’explorer plusieurs hypothèses avancées pour expliquer ces difficultés sur le plan social. Avant tout, il nous semble important de rappeler que, bien des fois, les difficultés sociales des personnes à haut potentiel n’ont en fait rien à voir avec le haut potentiel lui-même. Elles peuvent être en lien avec des questions intrapsychiques, avec la dynamique de groupe dans lequel la personne s’insère ou toutes les causes possibles impliquées dans les difficultés sociales en général et que nous ne développerons pas ici. Parfois, cependant, des explications plus directement liées au haut potentiel lui-même peuvent être avancées. La plus connue est sans doute celle de l’asynchronie sociale définie par Terrassier. Elle consiste en un décalage entre le rythme de développement cognitif d’un enfant et celui de ses pairs du même âge. Ce décalage se manifesterait dans les centres d’intérêt, où la personne à haut potentiel aurait tendance à trouver peu de répondant dans son entourage. Pour cette raison, l’auteur explique qu’il est fréquent que les enfants à haut potentiel préfèrent la compagnie d’enfants plus âgés. Toutefois cette stratégie a ses limites, en particulier autour de la période de l’adolescence. En effet, on comprend que même s’ils peuvent présenter des compétences ou des centres d’intérêt similaires d’un point de vue cognitif, les enjeux développementaux ou les préoccupations affectives d’un adolescent de 13 ou de 17 ans seront tout autre. Or l’adolescence est une période durant laquelle les relations sociales sont cruciales pour le développement identitaire. À cette période, il est primordial pour le jeune de se trouver des alter ego auxquels il pourra s’identifier afin de conquérir une autonomie affective vis-à-vis de ses parents et construire progressivement sa propre identité. Le décalage, lié à l’asynchronie, peut alors avoir un retentissement plus important dans la vie du jeune à cet âge, l’amenant à développer des stratégies d’adaptation pour rester connecté à son groupe de pairs. Nous les développerons plus loin.

Une autre source explicative des problèmes sociaux est relative aux réactions engendrées par la sensation d’être à part ou différent des autres. Toutes les personnes à haut potentiel ne nourrissent pas ce sentiment de différence
7
. Chez celles qui le développent, on peut voir apparaître certaines croyances du type : « Comme j’ai un haut potentiel, les autres vont me percevoir et me traiter différemment. » Pour ces personnes, la cause de ce sentiment de différence et des difficultés de contact avec les autres est attribuée au haut potentiel. C’est ce que certains auteurs (Coleman & Cross, 1988) appellent le « stigmate du haut potentiel » (stigma of gifted-

ness
). Lorsqu’elle est présente, cette croyance peut être source de stress dans les situations sociales, mettant les personnes mal à l’aise dans leurs relations, notamment dans le contexte scolaire.

Dès lors, les personnes qui se sentent différentes ou pour lesquelles il est plus difficile de lier des relations avec les autres vont mettre en place des tactiques afin de rester connectées avec leurs pairs. Plusieurs auteurs, comme la psychologue Swiatek, ont cherché à mieux cerner ces stratégies. Globalement, on en distingue deux grands types, selon qu’elles sont axées sur des changements d’ordre externe ou interne à la personne. Dans les stratégies externes, l’individu cherchera par différents moyens à modifier la situation ou à influencer son environnement pour tenter de supprimer la source de stress. Ici, l’origine du stress est le sentiment de différence ou la croyance d’être traité différemment parce que l’on présente un haut potentiel. La personne peut, par exemple, essayer de dissimuler son haut potentiel, pensant que si les autres ne s’en aperçoivent pas, elle sera mieux acceptée socialement. Une autre manière de faire est d’investir beaucoup d’énergie dans les relations sociales ou de mettre ses connaissances à profit pour aider les autres afin que son haut potentiel soit « oublié » ou encore perçu positivement. Dans les stratégies de type interne, la personne ne cherche pas à modifier la situation, mais plutôt l’idée qu’elle s’en fait. Sans agir sur la situation elle-même, elle tentera de modifier la vision interne qu’elle en a afin de moduler/réguler les émotions qui y sont associées. Par exemple, il ne s’agira plus ici de camoufler son haut potentiel aux yeux des autres, mais bien de le masquer à soi-même, ce qui, de manière inconsciente, peut aller jusqu’au déni de ses capacités. Si l’on ne se perçoit plus comme ayant un haut potentiel, on est moins inquiet de ce que cela peut avoir comme retentissement sur les autres, en particulier si l’on pense que le haut potentiel peut générer chez l’autre le rejet. Les personnes qui ont cette croyance peuvent d’ailleurs construire des stratégies réactionnelles extrêmes, en affirmant par exemple que les relations sociales n’ont aucune importance pour elles ou, qu’au contraire, rien n’est possible si l’on n’est pas plébiscité socialement.
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Tableau 2 – Les principales stratégies d’adaptation sociale utilisées par les personnes à haut potentiel


Dans ce tableau, on retrouve plusieurs stratégies centrées sur le lien social (aider les autres, dédramatiser par l’humour, investir les relations sociales). Les autres stratégies développées, qu’elles soient internes ou externes, sont en fait des stratégies d’évitement. Un chercheur (Chan, 2005) s’est intéressé au lien entre le type de stratégies utilisées dans une population d’adolescents à haut potentiel et le risque de troubles psychologiques. Assez logiquement, il semble que ce soient les jeunes qui utilisent les stratégies d’évitement qui soient le plus à risque. A contrario
, les jeunes recourant à des stratégies centrées sur le lien social semblent mieux dans leur peau. Ce résultat s’explique assez facilement : les stratégies qui utilisent l’évitement ou le déni permettent d’éviter les émotions négatives sur le moment, mais elles ne résolvent en rien la situation et surtout, à plus long terme, elles ne permettent pas à la personne de se construire en tenant compte de ses spécificités.

27. Le haut potentiel est-il un cadeau ou un fardeau ?



Réponse brève :
 Même si le haut potentiel peut parfois être comparé à un cadeau ou, à l’inverse, à un fardeau, il n’entraîne pas en soi davantage de légèreté ou de lourdeur dans la vie de ces personnes.



Cette question, partagée tant par les proches que par les professionnels de l’éducation, revient fréquemment et constitue donc une véritable préoccupation. Lorsque l’on est parent, l’identification d’un haut potentiel chez son enfant peut générer beaucoup d’anxiété. Il faut dire que les informations à disposition du grand public concernent essentiellement des connaissances et des expériences relatives à des jeunes qui rencontrent des difficultés et/ou qui consultent. Inévitablement, une image biaisée et stéréotypée du haut potentiel est générée puisque peu d’informations reflètent le fonctionnement de ceux qui trouvent un équilibre au quotidien avec leur spécificité. Dans ce cadre, on comprend que les personnes concernées puissent éprouver une vive inquiétude quant à leur avenir scolaire/professionnel, affectif et social. Pourtant, les études longitudinales montrent que les personnes à haut potentiel identifiées au sein de cohortes d’enfants tout-venant ne présentent pas plus de problèmes psychologiques que les autres (par exemple Gottfried et al
., 1994). Les recherches en France et en Belgique confrontant des jeunes à haut potentiel déjà identifiés à leurs pairs tout-venant vont dans le même sens que ces résultats. Ils ne présenteraient pas plus de caractéristiques défavorables à leur développement que les autres. Par exemple, ils ne gèrent globalement pas moins bien leurs émotions
8
 ; ils ne sont pas moins intéressés par les apprentissages scolaires dans l’enseignement secondaire ordinaire (collège et lycée)
9
 ou encore ils n’ont pas clairement plus tendance à se montrer perfectionnistes
10
.

Il est intéressant de constater que, malgré les très nombreuses données issues de la recherche allant dans ce sens, le haut potentiel reste souvent décrit comme étant particulièrement problématique. En dehors du biais de représentation soulevé plus haut, cette perception négative est également nourrie par un mythe qui traverse les siècles et qui veut que la distribution disproportionnée des capacités devrait être compensée sous l’effet d’une sorte de justice poétique. Par exemple, il y a quelques siècles de cela, on pensait que les personnes à haut potentiel mourraient plus jeunes ou encore, plus récemment, que génie rimait avec folie. Dans une lignée nourrie également par la croyance du « savant fou », Galton affirmait que le haut potentiel était associé à des caractéristiques physiques et psychologiques négatives, et l’excellence à un déséquilibre émotionnel. La propagation des données scientifiques se heurte donc aussi à la force contraire de ce mythe bien ancré dans nos esprits.

En réalité, les spécificités intellectuelles ne sont pas en elles-mêmes une source de difficultés ou de facilités. Elles génèrent très certainement des expériences de vie qui sont plus spécifiques (par exemple une pensée vive et rapide, une conscience aiguë de la manière dont fonctionne le monde, un vécu de facilités dans les premiers apprentissages ou encore la perception d’une compréhension trop rapide des choses). Mais ces dernières ne semblent pas imprimer des chemins plus lourds ou plus légers. Tout dépend de l’utilisation que fera l’individu de ses capacités intellectuelles et de l’interprétation des vécus qui peuvent y être associés, en fonction de sa personnalité, de ses compétences émotionnelles, de son estime de soi, du milieu dans lequel il vit, de sa famille et de bien d’autres facteurs encore, comme le suggère le modèle synthétique du haut potentiel
11
. Lorsque la personne rencontre des difficultés, bien souvent, elle s’appuiera sur cette zone de force constituée de ses hautes capacités intellectuelles pour essayer de retrouver un certain équilibre. En consultation, il est par exemple fréquent d’avoir affaire à des jeunes qui investissent préférentiellement des mécanismes de défense impliquant leur pensée logique et rationnelle. Certains démontrent une pensée très cadenassée qui se manifeste par toute une série des certitudes sur eux et sur la vie en général qui les empêche de trouver d’autres façons de comprendre leurs difficultés et de s’adapter. D’autres encore tentent de contrôler les relations avec lesquelles ils ont du mal, à la manière d’un jeu d’échecs. Ils se coupent alors de toute spontanéité, mais aussi de tout l’imprévu et de la surprise liés à la rencontre avec l’autre. Mais, a contrario
, nous constatons aussi que ces hautes capacités intellectuelles peuvent constituer une véritable ressource pour l’évolution positive de la personne. Cette pensée qui est parfois rigide peut également très vite s’assouplir et se déployer lorsque la personne prend conscience de sa manière de fonctionner. De même leur capacité à résoudre les problèmes de manière originale peut constituer un atout pour se sortir des situations difficiles. Les hautes capacités de raisonnement, de compréhension et d’association aideront alors le sujet à traverser parfois plus rapidement le processus de changement que la thérapie soutient.

28. Existe-t-il des troubles plus fréquents au sein de cette population ?



Réponse brève :
 Bien que certaines conjectures théoriques et constats cliniques puissent suggérer le contraire, il ne semble pas y avoir plus de troubles au niveau de la santé mentale chez les personnes à haut potentiel. Le constat paraît identique au niveau des troubles relatifs à l’acquisition des apprentissages. Il est cependant nécessaire de rester vigilant pour ne passer ni à côté du trouble ni à côté du haut potentiel lorsque les deux sont présents, particulièrement dans le cas des troubles des apprentissages.



Les troubles liés à l’équilibre psychique

Certaines caractéristiques ou traits de personnalité peuvent être en lien avec des troubles psychiques, soit parce qu’ils augmentent la probabilité de leur expression soit parce qu’ils peuvent agir de concert avec le trouble. Dans ce chapitre, certaines de ces caractéristiques sont déjà abordées : perfectionnisme, hypersensibilité, difficultés au niveau de la gestion des émotions et de la sociabilité. Globalement, il ne semble pas que l’on puisse attribuer systématiquement ces aspects de fonctionnement au haut potentiel.

Toutefois, il existe des études qui indiquent que les enfants à haut potentiel présenteraient bien des difficultés spécifiques au niveau psychologique. Par exemple, les parents d’enfants à haut potentiel de l’étude belge réalisée par Simoes Loureiro et ses collègues (2010) rapportent plus d’anxiété et de comportements de type oppositionnel chez leurs enfants que les parents d’enfants possédant un profil intellectuel dans la norme. L’étude française de Louis et ses collègues (2003) montre également une prépondérance des troubles du sommeil (essentiellement des difficultés d’endormissement) chez les enfants à haut potentiel par rapport à un groupe témoin. Cependant, il n’est pas possible d’en tirer des conclusions générales concernant toutes les personnes à haut potentiel, car elles sont probablement en partie biaisées par le mode de sélection des participants. Ce biais de recrutement est récurrent dans ce champ de recherche et est lié à la difficulté d’avoir accès aux personnes à haut potentiel. Ainsi, dans beaucoup d’études, les participants sont recrutés dans des écoles et classes spécialisées, dans le cadre de consultations psychologiques (par exemple Simoes Loureiro et al.
, 2010), voire dans des départements de psychiatrie (par exemple Louis et al.
, 2003). Les études menées à partir d’une population non consultante ou identifiée dans le cadre de recherches à large échelle dans la population générale relativisent et nuancent les résultats de celles qui soulignent une propension à présenter des troubles chez les personnes à haut potentiel. Par exemple, Peyre et ses collègues ont mené, en 2016 en France, une étude avec des enfants à haut potentiel âgés de 5 à 6 ans, identifiés au sein d’une très grande cohorte d’enfants tout-venant. Leurs données indiquent que les enfants à haut potentiel ne font pas plus l’expérience que les autres de difficultés émotionnelles, comportementales ou sociales. Il est donc important de pouvoir systématiquement contextualiser les résultats de recherches afin de procéder aux bonnes conclusions et prendre en considération les besoins véritables des individus.

Prenons à titre d’exemple le cas spécifique de l’anxiété. Nous avons vu que, dans le cadre de consultations psychologiques et en psychiatrie, les jeunes à haut potentiel peuvent manifester davantage d’anxiété ou de comportements pouvant être le signe de celle-ci (difficulté d’endormissement ou comportement de type oppositionnel). Dans le sens opposé à ces résultats, deux études israéliennes réalisées sur de grands échantillons révèlent que les enfants et adolescents à haut potentiel ont plutôt tendance à présenter un niveau d’anxiété moins élevé que les autres (Schechtman & Silektor, 2012 ; Zeidner & Schleyer, 1999b). Les constats de ces études sont particulièrement intéressants, car en Israël, tous les enfants passent un test d’intelligence générale. Ces résultats sont donc probablement plus proches de la réalité des personnes à haut potentiel dans leur ensemble.

Les recherches menées sur la dépression et la présence d’idées suicidaires ne montrent pas d’association positive entre celles-ci et le haut potentiel. La prévalence du suicide n’est pas plus importante dans la population à haut potentiel (par exemple Hyatt & Cross, 2009). De même, aucune conclusion ne peut être tirée actuellement quant aux troubles mentaux comme la schizophrénie, le trouble bipolaire ou la phobie au regard du manque d’études sur le sujet. Nous ne disposons pas de point de repère fiable à ce propos, soit parce que les études ne disposent pas d’échantillon de comparaison soit parce qu’elles restent spéculatives.

Ainsi, globalement, les données issues des recherches n’appuient pas l’existence de troubles psychiques plus prononcés dans la population à haut potentiel. Toutefois, il est nécessaire d’avoir une approche nuancée. Toute une série de jeunes et d’adultes présente bien des difficultés psychiques qu’il est indispensable d’entendre, et ce aussi dans la manière parfois singulière dont elles peuvent prendre forme, comme une dépression orientée sur des questions existentielles. Il est capital d’accueillir l’ensemble des possibilités de leur matérialisation et de rester attentif aux multiples facteurs qui en sont à origine, qu’ils soient en lien ou non avec le haut potentiel. Reprenons le cas de l’anxiété. Cette dernière peut ne pas être en lien avec le haut potentiel mais avec un événement de vie (un deuil, une fragilité affective, par exemple). Elle peut également lui être associée, mais de manière très indirecte. C’est le cas de la scolarisation de ces élèves au sein de classes et programmes qui leur sont destinés. Si cette mesure pédagogique peut leur être bénéfique, elle semble également générer chez eux plus d’anxiété à propos de l’école (Zeidner & Schleyer, 1999). Enfin certains sont anxieux parce qu’ils font des expériences de vie qui sont directement associées au haut potentiel. Ainsi, le fait d’avoir accès à une pensée abstraite de manière précoce peut générer des préoccupations anxieuses relatives à des concepts comme la vie, la mort et/ou l’amour, car l’enfant est à un âge où il n’est pas forcément prêt à les métaboliser seul au niveau affectif. Il est donc essentiel de rester à l’écoute des difficultés ou des troubles de la personne à haut potentiel et de décoder ces situations correctement pour leur donner du sens et envisager les meilleures réponses possibles à ses besoins, que ces raisons soient ou non liées au haut potentiel.

Les troubles liés aux apprentissages

Il semble que les personnes à haut potentiel puissent tout autant être touchées que les autres par les troubles d’apprentissage, mais ne le soient pas davantage. En effet, le pourcentage d’individus présentant un haut potentiel dans la population d’élèves à besoins spécifiques correspondrait à celui des individus à haut potentiel au sein de la population générale (Yewchuk & Lupart, 2000). On peut avoir un haut potentiel et présenter un déficit sensoriel (au niveau auditif ou visuel). De même, un élève peut montrer de hautes capacités intellectuelles et manifester des difficultés dans l’apprentissage de la lecture (dyslexie), de l’orthographe (dysorthographie), du calcul des nombres (dyscalculie), de l’écriture (dysgraphie) ou de la coordination visuo-motrice (dyspraxie). Les personnes à haut potentiel sont touchées aussi souvent que les autres par ces troubles. Gauvrit (2014) évoque un pourcentage allant de 10 à 15 % de ces enfants qui pourraient présenter l’une ou l’autre forme de troubles des apprentissages.

Or la difficulté dans ce cas de figure est qu’un versant peut masquer l’autre. D’une part, les hautes capacités intellectuelles peuvent aider à compenser la difficulté d’apprentissage, ce qui, en conséquence, peut la rendre invisible aux yeux de l’entourage, mais aussi de la personne elle-même. Par exemple, dans le cas de la dysorthographie, l’excellente mémoire et la grande capacité d’association peuvent permettre de développer des stratégies efficaces pour arriver à accéder à la bonne orthographe des mots et de ce fait masquer les difficultés spécifiques à établir le rapport entre la lettre et le son. Pour autant, lorsque l’enfant compense ses difficultés d’apprentissage, c’est toute une somme d’énergie attentionnelle qui ne pourra pas être allouée ailleurs. Il est donc primordial d’identifier le trouble. Inversement, de grandes difficultés à déchiffrer les mots en lecture chez un jeune élève dyslexique, pourront rendre aveugles ses proches quant à ses hautes capacités qu’il a plus rarement l’occasion de montrer et que l’on repérera moins. En effet, il est moins évident de bien percevoir qu’un enfant qui déchiffre à grand-peine la consigne d’un calcul se désintéresse de l’exercice parce qu’il est beaucoup trop facile pour lui et non parce qu’il se décourage. Difficile dans ce cas pour l’enseignant d’imaginer lui proposer des calculs plus complexes pour le motiver.

Enfin, parlons encore du cas du trouble de l’attention avec ou sans hyperactivité. En consultation neuropsychologique, il n’est pas rare de rencontrer des enfants à haut potentiel se présentant pour une évaluation d’un trouble de l’attention ou d’hyperactivité. Ils sont envoyés parce qu’ils présentent des comportements d’agitation marqués et/ou qu’ils ont du mal à se concentrer en classe. Souvent, ces signes sont en fait la conséquence d’un manque de réponses pédagogiques et de stimulation face à leurs hautes capacités intellectuelles. Les manifestations comportementales du trouble d’attention/d’hyperactivité et du haut potentiel se recoupent, mais les raisons pour lesquelles elles se produisent sont différentes. Dans le premier cas, il s’agit d’un réel défaut de concentration parfois accompagné d’un déficit au niveau de certains mécanismes permettant d’inhiber les comportements. Les recherches sur le sujet ne permettent pas d’indiquer clairement la prévalence plus importante de ce trouble dans la population de personnes à haut potentiel. Certaines indiquent que oui, d’autres montrent plutôt qu’il n’y a pas de lien entre les capacités intellectuelles et la fréquence de ce trouble, et d’autres encore affirment, à l’inverse, que les personnes à haut potentiel présentent de plus grandes capacités à focaliser leur attention et démontrent donc plus de facilités pour se concentrer. L’évaluation de la prévalence de ce trouble se heurte une fois de plus à la difficulté d’identifier un trouble d’ordre cognitif qui se présente de manière concomitante à des hautes capacités intellectuelles. Certaines manifestations des hautes capacités intellectuelles peuvent être prises à tort comme les signes d’un trouble d’attention et d’hyperactivité ; a contrario
, les hautes capacités peuvent aussi masquer le trouble d’attention. Le haut potentiel se caractérise par une gestion efficace et une rapidité dans le traitement de l’information. Ainsi, un enfant qui a des difficultés d’ordre attentionnel, s’il réalise un test chez le neuropsychologue, pourra atteindre les seuils de la normalité aux tests réalisés. En effet, en raison de son haut potentiel, il aura besoin de moins de ressources attentionnelles pour effectuer les tâches qu’un enfant se situant dans la norme. Le neuropsychologue doit donc confronter les résultats de l’enfant non seulement avec les normes de ses outils (réalisées avec des enfants tout-venant), mais aussi en perspective des forces intellectuelles de l’enfant qu’il a en face de lui.

L’enjeu pour ces élèves est de tenir compte de l’articulation de ces deux facettes l’une avec l’autre afin de répondre au mieux à leurs besoins spécifiques. Il est nécessaire d’identifier les deux facettes lorsqu’elles existent chez une même personne pour évaluer adéquatement l’ampleur du trouble instrumental, lui proposer des exercices de rééducation qui la mette suffisamment au défi et lui rendre une image juste de ses forces et de ses faiblesses.

Restons troublés et curieux de l’autre

Dans l’ensemble, les troubles, qu’ils soient en lien avec le fonctionnement affectif ou avec les apprentissages, ne semblent pas plus fréquents au sein de notre population cible. Pour autant, ces conclusions ne doivent pas balayer l’attention portée aux difficultés des personnes à haut potentiel, ni mener à mettre de côté le profil intellectuel dans la compréhension de leurs difficultés. Toutes les conclusions que nous avons tirées concernant les troubles relatifs aux apprentissages ou à l’équilibre psychique soulignent la nécessité d’envisager le fonctionnement de la personne à haut potentiel dans la nuance plutôt que dans la généralisation. Elles démontrent l’importance de penser l’individu au sein de son contexte d’influence (comme nous l’avons vu pour l’anxiété), mais aussi de voir comment le haut potentiel (les hautes capacités) peut teinter de manière spécifique un trouble psychique ou d’apprentissage. Ce sont autant d’éléments à prendre en considération pour ne pas passer à côté des besoins singuliers de l’individu. C’est pour cela que nous appuyons une vision du haut potentiel, telle que soutenue par notre modèle théorique : considérer la personne dans son contexte de vie et dans la globalité des éléments qui la constitue, tout en pensant la manière dont le haut potentiel s’y inscrit.
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 Voir l’encadré
 « Points de repère sur l’hypersensibilité » qui se trouve plus loin dans la question.


2
 Voir les composantes de l’intensité affective subjective dans l’encadré
 « Points de repère sur l’hypersensibilité », qui se situe à la fin de la question 22
.
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 Voir la question 22
 « Les personnes à haut potentiel sont-elles hypersensibles ? ».
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 Voir la question 24
 « Les personnes à haut potentiel ont-elles plus de difficultés au niveau émotionnel ? ».
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 Voir la question 22
 « Les personnes à haut potentiel sont-elles hypersensibles ? ».
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 Voir la question 13
 « Les personnes à haut potentiel ont-elles un cerveau qui fonctionne différemment? ».
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 Voir la question 29
 « En quoi une personne à haut potentiel est-elle différente ? ».


8
 Voir la question 24
 « Les personnes à haut potentiel ont-elles plus de difficultés au niveau émotionnel ? ».


9
 Voir la question 34
 « Comment peut-on échouer à l’école alors que l’on a un haut potentiel ? ».


10
 Voir la question 23
 « Les personnes à haut potentiel sont-elles toutes perfectionnistes ? ».


11
 Voir la question 8
 « Comment définir le haut potentiel ? ».


CHAPITRE V


Rapport à la norme et image de soi

29. En quoi une personne à haut potentiel est-elle différente ?



Réponse brève :
 Avoir un haut potentiel génère des spécificités intellectuelles et certaines caractéristiques qui en découlent directement. Cependant, au-delà de celles-ci, aucune donnée scientifique ne permet actuellement d’affirmer de façon claire que présenter un tel profil entraîne des particularités autres qui en seraient typiques. L’enjeu pour chaque personne est donc d’identifier quelles sont les caractéristiques de fonctionnement qui lui sont propres et, parmi celles-ci, d’évaluer dans quelle mesure elles sont telles qu’on les retrouve chez tout le monde, chez certains, voire chez personne.



Certains pensent que les individus à haut potentiel présentent des profils spécifiques incluant des traits de personnalité singuliers ou qu’ils auraient leur manière propre d’apprendre ou de gérer leur vie émotionnelle. Cette représentation renvoie à un débat sous-jacent qui est de savoir si celui-ci génère des différences de nature quantitative ou qualitative (voir Dai, 2009). Chacune de ces perspectives amènera à émettre des hypothèses et à prendre en charge les besoins de la personne à haut potentiel de manière très différente.

Selon le premier angle de vue, les personnes à haut potentiel se différencient des autres seulement en termes de degrés. Elles présenteraient des différences que l’on peut comparer en fonction de leur intensité ou de leur degré d’écart de la norme, mais n’auraient pas un fonctionnement qualitativement différent et ne pouvant se retrouver dans la population tout-venant. Les tests de QI utilisés pour identifier le profil intellectuel s’inscrivent dans cette perspective. Ils situent les capacités intellectuelles de la personne en fonction de leur degré d’écart de l’ensemble de la population.

La seconde perspective évoque, a contrario
, le fait que l’individu est différent des autres en raison de caractéristiques intrinsèques qui se distinguent par leur nature (une structure et un fonctionnement de l’organisation de pensée différents et une trajectoire développementale qui leur est propre). Par exemple, Dabrowski a élaboré une théorie selon laquelle la personne à haut potentiel passerait par une phase développementale de « désintégration positive » (voir Piechowski, 1991). Le phénomène de désintégration positive se manifesterait par le développement d’une personnalité unique moins soumise aux règles et aux codes sociaux dictés par la société, voire pas du tout. Elle s’accompagne de phases dépressives ou anxiogènes au cours desquelles l’individu abandonnera les repères dictés par autrui pour intégrer les siens propres. Cette désintégration positive est accompagnée d’idéaux et d’une capacité d’empathie élevée et repose sur des traits innés que sont les diverses formes d’hyperstimulabilité
1
.

La vision du haut potentiel partagée par le groupe Columbus (un regroupement de parents, éducateurs et psychologues, initié en Ohio à la fin des années quatre-vingt pour redéfinir le haut potentiel) s’apparente aussi à une conception de type catégoriel. Il explique que les hautes capacités intellectuelles et l’intensité accrue créent de manière combinée des expériences intérieures et un état de conscience qui sont qualitativement différents de la norme. Selon les membres du groupe, cette asynchronie développementale serait inhérente au haut potentiel.

Une limite de l’approche catégorielle est qu’elle considère cette population comme homogène. Ceux qui soutiennent des différences qualitatives inhérentes au haut potentiel (par exemple, le groupe de Columbus ou Dabrowski) tendent en effet à prescrire des modèles normatifs du haut potentiel reprenant des attributs précis (Dai, 2009). Or la littérature scientifique indique que c’est loin d’être le cas. En effet, il a bien été mis en évidence que le haut potentiel intellectuel ne se résume pas à un profil unique, mais en comprend une grande diversité. Les parcours et les vécus sont nombreux et hétérogènes, et il faudrait a minima
 des modèles qui permettent de tenir compte d’une variété de développements, certains dans la norme et d’autres uniques.

Au niveau scientifique, lorsque l’on compare les différentes caractéristiques cognitives et affectives des personnes à haut potentiel à un échantillon de personnes qui ne présentent pas ce type de particularité, les résultats se révèlent loin d’être clairs et nets. Ainsi, au-delà de certaines spécificités qui ont tendance à se présenter de manière plus fréquente parce qu’elles sont en lien avec leurs caractéristiques intellectuelles
2
, aucun profil ou tendance ne semble pouvoir être établi clairement. De plus, lorsqu’il y a des différences, elles se caractérisent davantage en termes de degré que de qualité. Par exemple, au niveau de la gestion des émotions, les personnes à haut potentiel ne manifestent pas de stratégies différentes des autres. Toutefois, elles semblent s’orienter plus que les autres vers l’utilisation de celles qui font intervenir la dimension intellectuelle
3
. Le même type de constat peut être fait au niveau du fonctionnement cérébral. La structuration globale du cerveau reste identique à celle de la population générale, et les différences ténues trouvées sont davantage de nature quantitative que qualitative
4
.

Néanmoins, il paraît très probable qu’à un certain degré de différence, l’écart est tel qu’il peut générer des changements qualitatifs ou de nouvelles propriétés. Une personne qui a un QI de 135 diffère fondamentalement peu d’une autre dont le QI est de 125, mais présente une différence plus palpable par rapport à un individu dont le QI est de 100. Il n’est cependant pas possible de dire exactement quand le degré de divergence peut conduire à des changements de type qualitatif entre les personnes. Par exemple, plus le profil intellectuel s’écarte de la norme, plus il est probable que la personne concernée nourrisse par rapport aux autres un sentiment de différence qui peut avoir un impact sur l’intégration sociale. Les personnes ayant un QI supérieur à 160 semblent avoir des scores plus bas au niveau de leur estime de soi sociale. La question est alors de savoir à partir de quand le degré de divergence de fonctionnement intellectuel générera le sentiment de se sentir différent. On ne peut pas statuer non plus sur le fait que ces changements qualitatifs (à degré de QI identique) se produisent de façon systématique pour l’ensemble des personnes concernées. Ainsi, par rapport au sentiment de différence, elles peuvent développer des perceptions de soi, telles que : « Je suis beaucoup plus rapide » ou « J’ai du mal à m’adapter au rythme des autres ». Ces perceptions seront influencées par des éléments environnementaux, tels que le profil intellectuel des individus qu’elles côtoient, mais aussi par des facteurs individuels comme leur personnalité et ce à quoi elles prêtent plus ou moins attention dans leur relation aux autres
5
. Enfin, s’il semble probable que lorsque des différences qualitatives apparaissent, celles mises en évidence par les recherches sont toujours liées au fonctionnement cognitif. Jusqu’ici, aucune recherche n’a pu confirmer de différences qualitatives au niveau des variables émotionnelles ou de personnalités.

L’approche quantitative a, elle aussi, ses limites. Elle permet de toucher à des dimensions universelles selon lesquelles les individus diffèrent en degrés, mais elle reste aveugle pour rendre compte de l’unicité du fonctionnement de la personne et de son développement. Comme le montre notre modèle théorique décrit à la question 8 (Comment définir le haut potentiel ?), les ingrédients et les chemins qui peuvent mener deux individus à obtenir un même niveau de QI ou à des niveaux de réalisation identiques dans un domaine sont tellement variés qu’ils sont souvent singuliers à la personne elle-même.

Ainsi, comme le suggère Feldman (1994), il nous paraît plus judicieux de pouvoir comprendre pour chaque personne donnée, de quelle manière elle se trouve être comme tout le monde, comme certains, mais aussi comme personne. Sans explication, cette approche peu donner l’impression de soutenir des thèses opposées et peu cohérentes : d’un côté nous affirmons que les personnes à haut potentiel sont comme tout le monde, et de l’autre nous expliquons qu’il existe certaines spécificités qui y sont relatives. Or la délicatesse de la prise en considération du haut potentiel est bien là : pouvoir arriver à concilier ces facettes faussement contradictoires. Si je n’identifie pas les caractéristiques de mon fonctionnement qui semblent être hors du commun, l’écueil est de passer à côté de certains de mes besoins. À l’inverse, si je perçois essentiellement les éléments qui me distinguent des autres, je prends le risque de me penser comme radicalement différent et que personne ne pourra comprendre. L’enjeu pour l’individu à haut potentiel est bien d’identifier, grâce aux caractéristiques qui le constituent, comment il pourra se sentir à la fois unique, mais aussi comme tout le monde.

30. Les personnes à haut potentiel se rendent-elles compte de leur particularité ?



Réponse brève :
 Il semble que cela ne soit pas forcément le cas. Les personnes à haut potentiel ne nourrissent d’ailleurs pas automatiquement un sentiment de différence important par rapport aux autres.



Comme nous l’avons vu au fil des réponses amenées dans cet ouvrage, les spécificités qui peuvent être associées au haut potentiel sont toujours en lien avec les hautes capacités intellectuelles. Néanmoins, les personnes à haut potentiel se rendent-elles systématiquement compte de la présence de ces dernières et de l’impact qu’elles peuvent avoir dans leur vie ? Il semble que cela ne soit pas forcément le cas.

De manière schématique, il est possible de rencontrer trois cas de figure :


	
certaines personnes ont bien circonscrit et identifié leur mode de fonctionnement grâce à un mélange réussi entre de bonnes compétences d’introspection et un environnement soutenant, proche et attentif à leurs besoins. Elles n’ont en général pas besoin de réaliser une identification de leur haut potentiel puisqu’elles intègrent leurs caractéristiques intellectuelles harmonieusement dans leur vie ;



	
d’autres perçoivent certaines particularités dans leur fonctionnement en ayant toutefois du mal à leur donner du sens. Elles errent alors plus ou moins profondément dans des limbes, s’interrogeant constamment (« Suis-je normal(e) ? » ; « Quelque chose ne tourne-t-il pas rond chez moi ? », voire « Suis-je fou/folle ? ») ;



	
enfin, il arrive aussi que la personne identifie bien ses forces, mais ne les perçoive pas comme exceptionnelles par rapport aux autres. Ces caractéristiques de fonctionnement prennent alors très peu de place dans sa vie. Nous nous souvenons par exemple d’une étudiante universitaire ayant participé à l’une de nos études rétrospectives sur la réussite scolaire dans le secondaire (collège et lycée). Cette jeune femme s’identifiait bien comme une excellente élève et était reconnue par les autres en tant que telle. Or rien dans ses propos relatant ses expériences scolaires ou la perception de ses capacités intellectuelles n’auraient permis d’identifier qu’elle présentait un haut potentiel. Elle estimait ses performances comme bonnes, mais pas exceptionnelles. Elle avait en réalité un profil homogène à l’échelle de Wechsler pour adulte avec un QI total se situant dans l’intervalle de confiance entre 136 et 149.





En fonction de la manière dont la personne perçoit ses particularités et se compare aux autres, elle pourra nourrir de manière plus ou moins marquée une sensation de différence. Les personnes qui consultent relatent dans la plupart des cas cette sensation à laquelle elles ont donné plus ou moins d’importance. Ce sentiment et parfois associé à des interrogations intérieures et à de l’étonnement dans leur rapport quotidien aux autres : « Pourquoi les autres ne comprennent pas ce que je dis ? » ; « Pourquoi je m’intéresse à des choses qui n’ont d’intérêt que pour moi ? » ; « Je ne comprends pas pourquoi on tourne souvent autour du pot avant d’arriver à la solution ; est-ce moi qui suis trop impatient(e) ? » ; « Pourquoi ce qui est évident pour moi ne l’est pas pour les autres ? » ; ou encore « Pourquoi ai-je toujours l’impression que l’on reste superficiel dans les discussions ? ».

L’interprétation et le sens donné aux particularités de son fonctionnement et à la perception de différence qui peut y être associée semblent ainsi être très variés d’une personne à l’autre. Certains y prêtent peu d’attention, parfois jusqu’à ne pas la percevoir, d’autres identifient leurs spécificités parmi les diverses singularités de leur personnalité sans pour autant leur attribuer un poids plus important. D’autres encore situent leurs caractéristiques intellectuelles au cœur de leur équilibre personnel ; le haut potentiel constitue alors un élément central qui vient donner sens à beaucoup de leur vécu, souvent sur le versant d’un sentiment de différence. Nous constatons que la place du haut potentiel dans la vie de la personne et l’intensité du vécu de différence dépendront de la façon dont l’environnement a pu reconnaître et prendre en charge ses besoins (qu’ils soient ou non en lien avec les caractéristiques de fonctionnement du profil à haut potentiel).

31. Les personnes à haut potentiel se comparent-elles aux autres ?



Réponse brève :
 Les personnes à haut potentiel se comparent bien aux autres. Dans cette comparaison sociale, l’enjeu pour elles est de ne pas se focaliser uniquement sur les différences ni de ne voir que les similitudes.



Comme chaque être humain, la personne à haut potentiel se construit dans le rapport à l’autre ; elle s’identifie et se compare donc aux individus qui l’entourent. Il y a tout d’abord, les parents, les frères et sœurs, la famille élargie, les personnes importantes qui gravitent autour de la famille. L’enfant en grandissant et devenant adulte va se confronter à différents contextes et groupes d’individus (école, clubs, quartier, étude, métier), accroître et affiner sa vision de lui-même à travers les rencontres qu’il fera sur son chemin. La confrontation à l’autre est le pilier central de la construction de l’identité. C’est à travers elle que le sentiment de cohérence personnelle se construira de manière dynamique.

La notion de comparaison est aussi au cœur de la définition du haut potentiel puisqu’elle est liée au fait qu’une personne présente des capacités intellectuelles dont le niveau est supérieur à la très grande majorité des personnes qui appartiennent à la même classe d’âge. Or, lorsque l’on présente une facette de soi qui est atypique parce peu d’autres personnes la manifestent, il y a en effet une possibilité qu’elle ait du mal à être intégrée en soi. La manière dont elle sera assimilée dépendra de la façon dont l’enfant ou l’adulte pourra assumer la différence, à ses propres yeux, mais aussi dans le regard des autres. La réaction de l’entourage influence bien entendu également ce processus. Ainsi, l’équilibre identitaire de l’individu se construit à travers une dialectique qui est de pouvoir se sentir différent, mais aussi similaire aux autres. Selon cette logique, deux versants opposés (différences et similitudes) délimitent un axe sur lequel on pourrait situer le rapport à la norme de toute personne (voir figure 15
). Le positionnement sur cet axe illustre la manière dont elle oriente son regard pour construire la représentation qu’elle a d’elle-même.

[image: ]


Figure 15 – Dynamique de la représentation de soi


À l’extrémité inférieure de l’axe, la personne se construit dans un élan qui oriente essentiellement son regard vers les éléments de similarités entre elle et les autres. Il lui sera probablement plus difficile d’accepter sa différence et de répondre aux besoins qui y sont relatifs. Dans l’élan opposé, la personne relèvera, la plupart du temps, les différences. Elle nourrit alors une perception d’elle-même et une identité s’appuyant surtout sur le contraste avec l’autre. L’individu court dans ce cas le risque de se percevoir comme tellement différent qu’il peut avoir du mal à s’intégrer. En effet, le sentiment d’être différent affecterait négativement les relations sociales, la sphère émotionnelle et l’estime de soi (Zeidner & Schleyer, 1999a ; Janos, Fung & Robinson, 1985).

Dans ce processus, il semblerait que le fait d’avoir réalisé une identification du haut potentiel et donc d’être qualifié en tant que tel puisse avoir une influence. En effet, Courtinat (2008) a interrogé 227 collégiens à haut potentiel, âgés entre 10 et 16 ans, et leur a demandé s’ils se sentaient différents des autres. Environ 40 % de ceux qui avaient répondu à la question affirmaient le sentir. Par ailleurs, l’analyse approfondie des interviews de l’ensemble de ces adolescents indiquait que lorsqu’on leur demandait ce que signifiait pour eux le haut potentiel, le thème de la différence semblait bien être au cœur des représentations : soit parce que les jeunes la relativisaient (« Je suis comme tout le monde »), soit parce qu’ils la soulignaient. La labélisation semble donc générer une modification de la perception de l’entourage, mais aussi de la personne sur elle-même vers une évaluation négative de soi. En effet, une série de représentations stéréotypées et stigmatisantes du haut potentiel existent (excentricité, difficultés sociales, etc.). De manière réactionnelle et défensive la personne pourra alors développer deux tendances : la maximalisation de la différence ou sa minimisation. Courtinat explique que, dans le premier cas, les personnes peuvent se « sur-

identifier » à leur groupe d’appartenance (les personnes à haut potentiel) et rejeter le système de valeurs et de normes ambiant. Dans le second cas, elles réagiront à cet étiquetage en prenant des distances par rapport à ce groupe, en véhiculant une représentation stéréotypée et négative de ce dernier ou en minimisant l’importance du haut potentiel. Chacun de ces extrêmes a des écueils, soit la difficulté de s’intégrer dans le tissu social, soit la non-prise en compte des besoins associés au haut potentiel. L’idéal pour la personne est de pouvoir sentir et reconnaître les deux facettes et donc d’intégrer à la fois ce qui la rend singulière et identique aux autres.

32. Quelle est leur estime de soi ?



Réponse brève :
 L’estime de soi des personnes à haut potentiel ne paraît être ni plus ni moins favorable que chez les autres personnes. Beaucoup de facteurs en dehors du haut potentiel peuvent expliquer l’appréciation de soi des sujets à haut potentiel. Toutefois, des spécificités en lien avec leurs hautes capacités intellectuelles peuvent être relevées : une meilleure estime de soi intellectuelle et une tendance à s’évaluer moins positivement au niveau de la manière dont ils gèrent les apprentissages. Certaines représentations négatives de soi sont associées à des visions stéréotypées du haut potentiel et de l’intelligence.



L’image que l’on a de soi et le chemin qui la construit est unique pour chacun d’entre nous. En faire un résumé pour tous est donc inévitablement réducteur et nous fait passer à côté des nuances inscrites en chaque personne à haut potentiel. Nous pouvons toutefois envisager quelques points de repère qui tiennent compte des enjeux relatifs à l’estime de soi lorsque l’on présente une spécificité telle que de hautes capacités intellectuelles.

Estime de soi et haut potentiel

Les racines de l’estime de soi prennent leur origine dans la facette évaluative de l’identité. Il s’agit de l’estimation qu’une personne se fait de sa propre valeur, soit son degré de satisfaction avec elle-même (Harter, 1998). Cette appréciation est une construction sociale, puisque le sujet se porte un jugement positif ou négatif en comparaison avec autrui. L’estime de soi est généralement considérée par les différents auteurs comme la composante évaluative de l’image que l’on se fait de soi, et le concept de soi est sa facette descriptive.

L’évaluation de l’estime de soi peut sensiblement varier d’un domaine à l’autre. C’est pour cette raison que la plupart des auteurs différencient son évaluation selon les registres à partir desquels la personne peut se faire une image d’elle-même. On parlera ainsi d’estime de soi scolaire, sociale, physique, etc. Par exemple Harter et Marsh, qui ont réalisé des outils d’évaluation fréquemment utilisés dans les recherches, distinguent le soi scolaire et non scolaire. Le premier inclut des matières comme le français ou les mathématiques ; le second le soi social, émotionnel et physique.

De nombreux résultats sont disponibles concernant l’estime de soi des jeunes à haut potentiel. Souvent, il semble que ceux-ci présentent un meilleur score global d’estime de soi que leurs pairs tout-venant. Mais il existe aussi quelques études qui ne montrent, au contraire, aucune différence, voire une perception générale de soi moins avantageuse. À l’instar de beaucoup d’autres caractéristiques que nous abordons dans ce livre, il est particulièrement ardu de comparer les résultats de ces études tant les échantillons et les outils pour récolter les informations sont hétéroclites. De plus, il arrive souvent qu’aucun groupe de comparaison ne soit utilisé pour mettre en contraste les perceptions de soi des sujets à haut potentiel. Le même type de constat peut être dressé au niveau des études concernant la perception de soi spécifique à certains domaines (scolaire ou social par exemple). Courtinat (2008) indique dans une revue de la littérature à ce sujet que lorsque l’estime de soi est appréhendée par domaine, on observe fréquemment des différences en faveur des sujets à haut potentiel sur la dimension d’estime de soi scolaire sans qu’apparaissent de différences dans les autres domaines. Nous y reviendrons plus en détail dans le point suivant.

Au niveau de l’estime de soi sociale, le constat est loin d’être clair. Certaines études indiquent une meilleure perception de soi sociale chez les sujets à haut potentiel, tandis que d’autres ne trouvent pas de différences. Une étude réalisée en France (Villatte, 2010), auprès d’adolescents à haut potentiel scolarisés dans l’enseignement ordinaire, montre même des résultats en leur défaveur. En dépit de ces résultats peu consistants, il est probable que plus le profil intellectuel de la personne s’écarte de la norme plus cela influence son estime de soi. Gross (1993) a en effet mis en évidence auprès d’un petit échantillon d’enfants à haut potentiel ayant un QI supérieur à 160, que ceux-ci avaient des scores plus bas au niveau de leur estime de soi sociale que les enfants du même âge.

Focus sur l’estime de soi scolaire 

En ce qui concerne l’estime de soi scolaire, de nombreuses études mettent en évidence de meilleurs résultats chez les jeunes à haut potentiel. Il est cependant nécessaire de les prendre avec précaution, car la grande majorité de ces études provient de pays anglo-saxons et concerne des élèves qui fréquentent d’une manière ou d’une autre des programmes spécifiques destinés aux élèves doués et talentueux. Par exemple, la recherche dont nous avons parlé plus haut, menée en France par Villatte avec des jeunes scolarisés en classe ordinaire, ne montre pas de différence au niveau de la perception des compétences scolaires. Les résultats de nos propres études nuancent également ces résultats.

Par définition, les personnes à haut potentiel ont des compétences intellectuelles bien développées. De manière assez logique, nous avons pu démontrer dans une étude menée auprès d’un large échantillon d’adolescents qu’ils avaient une meilleure estime de soi intellectuelle que leurs pairs tout-venant (Cuche, 2014). Cependant, ce n’est pas parce que l’élève pense avoir de bonnes compétences académiques qu’il estimera pour autant pouvoir réussir à l’école. Ainsi, dans cette même étude (auprès de jeunes scolarisés dans le système traditionnel), nous avons montré que la manière dont ceux-ci s’estimaient capables de réussir leur année (sentiment d’efficacité personnelle scolaire) n’était pas forcément en leur faveur. Au début du collège (secondaire), ils avaient bien tendance à s’estimer davantage capables de réussir que leurs pairs, mais, très vite, plus aucune différence n’était trouvée entre les deux types d’élèves.

Il semble que plus l’élève avance dans son cursus, plus il expérimentera l’implication d’autres facteurs que les capacités intellectuelles dans sa réussite scolaire. La quantité de matière qui augmente nécessite, par exemple, que les jeunes développent des stratégies pour étudier. Se fixer des buts, gérer et organiser son travail, chercher de l’aide, utiliser des stratégies de travail efficaces et organiser son temps sont autant de comportements destinés à la bonne réalisation des apprentissages de l’élève. C’est ce que l’on appelle l’autorégulation des apprentissages. Les élèves vont alors inclure ces éléments dans l’évaluation de leur succès. Or, dans cette même étude, nous avons mis en évidence que les jeunes à haut potentiel ont tendance à se sentir moins capables de gérer leurs apprentissages et, surtout, qu’ils se perçoivent comme plus désorganisés dans leur travail et ont le sentiment de gérer moins efficacement leur effort. Cette perception de soi moins favorable en ce qui concerne la gestion des apprentissages pondère certainement l’effet de leur plus grande estime de soi intellectuelle sur l’évaluation de leur chance de réussite (sentiment d’efficacité personnelle scolaire) et la perception de leur capacité globale sur le plan scolaire (estime de soi scolaire). Cela expliquerait pourquoi ils ne semblent pas forcément penser qu’ils ont des meilleures capacités scolaires que les autres lorsqu’ils sont scolarisés en classe ordinaire.

Pour réussir, il est utile d’être intelligent, mais il faut également travailler… Cette phrase paraît d’une banalité assourdissante, et pourtant, elle s’oppose à des vécus et à des croyances qui peuvent constituer de véritables pièges pour les personnes à haut potentiel. La manière dont celles-ci pensent que l’on peut réussir à l’école (ou par extrapolation dans leur métier) grâce à l’intelligence peut avoir un effet néfaste tant sur la perception de leurs capacités pour gérer les apprentissages que sur la représentation qu’elles se font de leurs capacités intellectuelles.

Durant l’enseignement primaire, de nombreux jeunes ne doivent pour ainsi dire jamais fournir d’efforts (de mémorisation, d’organisation, etc.) ou n’ont jamais besoin d’aide pour comprendre ce qui leur est enseigné. Ces expériences de réussite possible avec peu d’investissement dans les apprentissages freinent la prise de conscience précoce de la nécessité de développer des compétences dans la gestion du travail scolaire. N’en voyant pas l’utilité, certains ne les développent tout simplement pas. L’enjeu pour ces élèves est de prendre conscience de l’aspect peu adaptatif à long terme de leurs comportements scolaires, même s’ils n’en ressentent pas encore l’intérêt. Toutefois, il est difficile de réaliser et de sentir au fond de soi la nécessité de développer ces compétences si l’on n’a pas pu en expérimenter l’utilité dans les situations d’apprentissage. C’est d’ailleurs pourquoi, plus que les autres, les élèves à haut potentiel semblent manifester la croyance selon laquelle lorsque l’on est très intelligent on n’a pas besoin de travailler pour réussir
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. Il est ainsi primordial que ces élèves puissent régulièrement être mis face à des apprentissages qui leur permettent de se mobiliser en ayant des défis à leur hauteur, de sorte à développer des stratégies d’apprentissage et de favoriser leur estime d’eux-mêmes à ce niveau également.

Échouer, avoir de moins bonnes notes, éprouver des difficultés pour des matières, ne pas atteindre le niveau d’exigence élevé que l’on s’est fixé ou encore avoir besoin d’étudier, sont autant d’événements qui, dans certains cas, peuvent amener les personnes à haut potentiel à douter de leurs hautes capacités intellectuelles. Ainsi, si comme nous l’avons montré, les jeunes ont globalement une meilleure estime de soi intellectuelle, certains d’entre eux peuvent manifester des profils peu avantageux allant jusqu’à éprouver un sentiment d’imposture dans ce registre : « C’est impossible que je sois à haut potentiel » ; « Le psychologue s’est trompé à mon propos » ; « Mon haut potentiel a disparu » ; « Les autres vont se rendre compte que suis moins intelligent(e) qu’ils le pensent », etc. Ce sentiment a d’ailleurs pu être mis en évidence dans plusieurs études que nous avons menées (Cuche, 2014), et nous le rencontrons aussi dans nos consultations chez des adultes qui présentent un haut potentiel. Comment expliquer cela ?

Si une personne a la conviction que, lorsque l’on a de hautes capacités intellectuelles on n’a pas besoin de faire d’efforts ou de travailler pour réussir, alors les expériences scolaires que nous évoquions en début de paragraphe ne peuvent pas être conciliables avec un niveau élevé de capacités intellectuelles. La baisse des résultats scolaires et/ou l’augmentation de l’effort qui doit être investi dans les apprentissages en fin de scolarité secondaire (lycée) peuvent alors accroître la tension entre la représentation de la performance scolaire et la perception de compétence intellectuelle.

À cette période, les sujets qui maintiennent cette représentation sont à risque d’échouer s’ils ne fournissent pas plus d’efforts. D’autre part, ils sont susceptibles de développer un sentiment d’imposture s’ils fournissent davantage d’efforts pour réussir. Ceci expliquerait pourquoi, comme montré dans l’une de nos études, les jeunes à haut potentiel qui pensent pouvoir réussir sans effort ou presque semblent plus à risque qu’auparavant de présenter un sentiment d’imposture à ce moment de leur scolarité secondaire (collège et lycée). Pour éviter la découverte de leur incompétence, les personnes ayant le sentiment d’être des imposteurs peuvent avoir recours à deux types de stratégie pour protéger leur image et leur estime d’eux-mêmes : l’auto sabotage et l’évitement, comme la procrastination et le manque de travail, ou alors, au contraire, le travail acharné associé à du perfectionnisme. Que l’on soit en réussite parce que l’on travaille ou en échec, penser que lorsque l’on est très intelligent on n’a pas besoin de travailler peut donc nourrir un sentiment d’imposture. On retrouve le même processus chez les adultes qui ont ce sentiment d’illégitimité, et ce particulièrement s’ils ont maintenu cette croyance et les stratégies d’évitement via la procrastination ou le travail acharné. Il est donc utile de rester vigilant avec tous, à tout âge, et ce, peu importe le niveau de réussite apparent.

Pour assurer une vision positive de soi associée à la possibilité de s’investir et de réussir dans les domaines importants de la vie, il paraît donc indispensable de questionner les représentations du sujet, mais aussi de l’entourage, quant à la manière dont les intéressés définissent le haut potentiel, de même que le lien qu’ils établissent entre celui-ci et la réussite. Dans la même mesure, pour assurer à la personne une vision cohérente entre ses capacités réelles et ses expériences au niveau scolaire ou professionnel, il est nécessaire d’identifier son profil de capacités spécifiques. Comme déjà évoqué dans cet ouvrage, les forces intellectuelles peuvent être très différentes d’une personne à haut potentiel à une autre. Il nous semble donc capital d’appuyer le fait que la réussite est un mélange nécessaire de capacités intellectuelles et de gestion du travail, même lorsque l’on a de hautes capacités intellectuelles. De plus, comme le niveau de ces dernières n’est pas identique dans tous les domaines, il est judicieux que la personne puisse identifier ceux dans lesquels elle doit fournir plus d’efforts sans que cela ne remette en question la perception globale de ses capacités intellectuelles.




1
 Voir la question 22
 « Les personnes à haut potentiel sont-elles hypersensibles ? ».


2
 Voir la question 1
 « Quelles sont les caractéristiques du haut potentiel ? ».


3
 Voir l’encadré « La personne à haut potentiel face à ses émotions », qui se situe dans la question 24
 « Les personnes à haut potentiel ont-elles plus de difficulté au niveau émotionnel ? ».


4
 Voir la question 13
 « Les personnes à haut potentiel ont-elles un cerveau qui fonctionne différemment ? ».


5
 Voir la question 31
 « Les personnes à haut potentiel se comparent-elles aux autres ? ».


6
 Voir la question 34
 « Comment peut-on échouer à l’école alors que l’on a un haut potentiel ? ».


CHAPITRE VI


Haut potentiel et apprentissages

33. Les jeunes à haut potentiel ont-ils souvent des difficultés scolaires ?



Réponse brève :
 Les jeunes à haut potentiel peuvent présenter des difficultés scolaires de natures diverses : échecs scolaires, difficultés d’apprentissage, mal-être, etc. Ils ne semblent toutefois pas plus sujets à ces difficultés que les autres jeunes ; les études mettent même en évidence un taux de réussite scolaire plus important jusqu’à l’âge de 16 ans. Néanmoins, l’échec de certains de ces élèves reste interpellant compte tenu de leurs hautes capacités intellectuelles.



Dans les médias, on évoque souvent des chiffres alarmants concernant les difficultés scolaires que rencontrent les jeunes à haut potentiel : « 70% des surdoués sont en échec scolaire », titrait par exemple un quotidien récemment… de quoi en effrayer plus d’un. Certains parents en arrivent même à penser que, s’ils ont un enfant à haut potentiel qui est bien à l’école, ils ne peuvent s’en réjouir car ils doivent s’attendre à des difficultés dans l’avenir. S’il est vrai qu’il y a, comme dans la population générale, plus de chances qu’il présente des difficultés scolaires dans le secondaire (collège et lycée) plutôt que dans le primaire, ce risque est-il spécialement accru au sein de la population à haut potentiel ? À l’opposé, on retrouve également dans les croyances populaires l’idée selon laquelle, si l’on présente un haut potentiel, on ne peut que réussir facilement et très bien à l’école. Mais au-delà de ces représentations stéréotypées, qu’en est-il vraiment des difficultés scolaires dans la population des personnes à haut potentiel ?

Sur les sites Internet dédiés au haut potentiel ou dans les livres à destination du grand public, les pourcentages de difficultés scolaires relatés varient de 30 à 70 %, avec une moyenne fréquemment évoquée autour des 50 %, autant dire qu’il y en a pour tous les goûts… Le chercheur français Pierre Vrignaud qui a étudié cette question en profondeur invite à considérer ces chiffres avec prudence. On peut se demander d’où viennent de telles différences. Elles peuvent, nous semble-t-il, avoir plusieurs sources.

La première est sans doute liée à la manière dont on peut définir les difficultés scolaires. S’agit-il d’échec scolaire, de difficultés d’apprentissage, de mal-être à l’école, du fait de présenter un comportement inadéquat par rapport aux attentes scolaires, voire un mélange de tous ces éléments en même temps ? Le plus souvent, les choses ne sont pas précisées.

La seconde source de divergence dans les pourcentages obtenus peut être liée à la population ayant permis d’établir ces chiffres. Les études sont réalisées le plus souvent auprès de personnes déjà identifiées à haut potentiel à la suite de consultations (par exemple parce qu’elles se sentaient mal dans le milieu scolaire)
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. Il est dès lors possible que le pourcentage de difficultés scolaires présumé au sein de la population à haut potentiel soit surévalué. Par ailleurs, durant l’enfance, les difficultés scolaires, quelles qu’elles soient, sont la porte d’entrée privilégiée pour une demande de consultation des jeunes à haut potentiel : près de 60 % des cas (Cuche & Goldschmidt, 2010). Ces chiffres rejoignent d’ailleurs ceux des motifs de consultation chez les psychologues ou en pédopsychiatrie en général. Il est donc possible qu’il y ait un effet loupe sur les difficultés scolaires généré par le mode de recrutement des jeunes considérés. Ainsi, si l’on se focalise sur le motif de demande à l’entrée des services de consultation, nous pouvons imaginer que les taux seront probablement similaires à ce que l’on peut trouver sur Internet ou dans certains ouvrages issus de la pratique clinique. Les chiffres tirés d’une étude réalisée auprès de presque 400 élèves à haut potentiel à l’entrée d’un service d’aide et d’accompagnement en Belgique semblent aller dans ce sens (Cuche et al.
, 2010). En effet, lorsqu’ils émettent une demande d’aide, près de 50 % des jeunes scolarisés dans l’enseignement secondaire (collège et lycée) ont des résultats médiocres, présentent des échecs dans certaines matières, voire un risque d’échouer en fin d’année. Par contre, il est intéressant de noter que ces données indiquent qu’au contraire, dans le primaire, les élèves ont des résultats brillants ou bons dans 90 % des cas. Ces données engagent d’emblée à distinguer et à nuancer l’estimation des difficultés en fonction du niveau scolaire où se situent les jeunes.

Du côté de la recherche, il manque cruellement d’études réalisées sur ce sujet auprès de personnes n’ayant jamais consulté. La réalisation de tels travaux est très complexe puisqu’elle demanderait une évaluation du fonctionnement intellectuel à large échelle avec des sujets sélectionnés au hasard. En outre, la pratique d’évaluation systématique du profil intellectuel des élèves n’existe plus (ni en France ni en Belgique) depuis de nombreuses années. Une autre source d’information possible se trouve dans les études longitudinales qui suivent une population tout-venant dans laquelle certains enfants sont identifiés comme ayant un haut potentiel. Malheureusement, les études récentes disponibles à ce sujet ne présentent pas encore de résultats au niveau des difficultés scolaires (les sujets étant encore trop jeunes) ou ne donnent pas de résultats sur cette population spécifique. Restent donc les données des études réalisées auprès d’une population de jeunes à haut potentiel préalablement identifiés.

Malgré les limites évoquées, cette population se distingue toutefois d’une population consultante. Si les jeunes ont consulté un psychologue qui a pu identifier cette spécificité à un moment de leur vie, une proportion non négligeable d’entre eux ne consulte plus au moment où les études sont réalisées. Dès lors, ce type d’échantillon est susceptible de représenter une population plus mixte. La plupart de ces études fournissent des données sur l’échec scolaire. Les résultats obtenus par des recherches récentes et réalisées avec des échantillons importants en Belgique et en France avancent des résultats scolaires qui sont en réalité meilleurs qu’au sein de la population générale. Courtinat (2008), par exemple, a interrogé les enseignants d’adolescents à haut potentiel fréquentant le collège. Parmi ceux-ci, seuls 15,7 % sont jugés en difficulté par leur professeur. De même, dans les études que nous avons réalisées auprès de jeunes âgés entre 11 à 18 ans, le taux global de jeunes en échec avéré était de 23 %, contre 30 % dans l’échantillon contrôle (Brasseur, 2013). Dans une autre étude, un taux significativement plus élevé de réussite a pu être mis en évidence chez les jeunes de 11 à 16 ans. Le taux d’échec était similaire chez les jeunes à haut potentiel et chez les jeunes tout-venant à la fin du secondaire (lycée) (Cuche, 2014). Ces trois études récentes, réalisées auprès d’une population de jeunes identifiés, relativisent donc les chiffres avancés et nous permettent de dire que le taux d’échec scolaire ne semble pas plus élevé au sein de cette population. Au contraire, il paraît même moins important durant toute une partie de leur scolarité. Néanmoins, si le taux d’échec semble moins élevé que certains le disent, l’échec de ces jeunes reste très interpellant compte tenu de leurs hautes capacités intellectuelles. Il est donc nécessaire de comprendre ce phénomène pour le prendre en charge.

Comme nous l’évoquions, l’échec scolaire ne rend pas compte à lui seul de toutes les difficultés scolaires. En ce qui concerne les troubles d’apprentissage, nous avons pu voir que les jeunes à haut potentiel en sont aussi affectés, et ce, semble-t-il, dans les mêmes proportions que dans la population générale
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 soit environ 10 %. De même, les jeunes à haut potentiel ne semblent pas être davantage en difficulté sociale dans le cadre scolaire, ni présenter un mal-être plus important. Mais ils peuvent manifester l’ensemble de ces caractéristiques de la même manière que dans la population tout-venant.

La réponse à la question initiale est donc identique à celle que l’on pourrait donner pour la population générale. Oui, comme n’importe quels autres élèves, les jeunes à haut potentiel ont (trop) souvent des difficultés scolaires, mais ils ne sont certainement pas plus souvent en échec ; cela n’en fait donc pas une de leur caractéristique. Il n’en demeure pas moins que certaines spécificités dans leur parcours d’apprentissage scolaire sont susceptibles de les rendre sujets à des difficultés que nous développons dans la question suivante.

34. Comment peut-on échouer à l’école alors que l’on a un haut potentiel ?



Réponse brève :
 Si un bon nombre d’élèves à haut potentiel passent leur scolarité sans encombre, d’autres rencontrent, à l’inverse, des difficultés d’adaptation et de réalisations scolaires. Ces jeunes ont autant de raisons (souvent identiques d’ailleurs) que les autres d’être entravés dans leurs apprentissages. Toutefois, certains mécanismes, en lien avec leurs hautes capacités, peuvent être pointés lorsque ces jeunes sont en difficultés scolaires. Ainsi, il semble nécessaire d’être particulièrement attentif à leur rapport au travail et à leur représentation de l’intelligence, certains étant susceptibles de développer des croyances à ce sujet qui seraient néfastes à leur adaptation scolaire.



Cette interrogation renvoie à l’idée relativement bien ancrée dans l’inconscient collectif qu’intelligence et réussite scolaire sont intimement liées, voire des synonymes. De par leurs hautes capacités intellectuelles, les jeunes à haut potentiel sont éminemment susceptibles de se heurter à cette représentation. Ce stéréotype relatif à l’intelligence, nous le retrouvons tant dans les propos perplexes de membres du corps éducatif (« Comment ce jeune peut-il être à haut potentiel alors qu’il est en échec dans presque toutes les matières ? ») que chez les jeunes eux-mêmes (« Si j’étais vraiment à haut potentiel, je ne raterais pas à l’école ! »). Répondre à la question posée offre l’occasion de déconstruire cette représentation erronée relative à l’intelligence.

La réalité du parcours des élèves à haut potentiel évoqué dans la question précédente nous indique que si l’intelligence et la réussite scolaire se marient bien dans beaucoup de cas, ils ne forment pas pour autant systématiquement un couple heureux. C’est d’ailleurs l’une des raisons pour laquelle, dans notre modèle théorique
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, une attention particulière est portée au niveau de la réalisation dans le domaine scolaire chez les jeunes à haut potentiel, tout en la distinguant bien de leurs compétences intellectuelles.

De nombreuses données montrent que le QI, en tant que mesure des hautes capacités intellectuelles, est l’un des facteurs prédictifs de la réalisation scolaire. Néanmoins, le lien entre les hautes capacités intellectuelles (QI) et les différents domaines d’expertise semble diminuer au fur et à mesure qu’augmente le temps passé à la pratique (Ackerman, 1988). Ainsi, parmi les ingrédients nécessaires à la réussite, si être intelligent est nécessaire, cela ne suffit pas, et ce, d’autant plus que le niveau de performance auquel on se réfère est élevé et donc nécessite de la pratique.

Au-delà des capacités intellectuelles, une multitude d’éléments peuvent entraver ou favoriser le processus de réussite scolaire. Les élèves à haut potentiel ont tout autant de raisons de rater que les autres, sans que ces raisons ne soient d’ailleurs spécifiques à leur profil de capacités. Nous avons par exemple déjà abordé le perfectionnisme et les différents troubles d’ordre affectif
4
 ou relatifs aux apprentissages. Comme pour n’importe quel autre élève, une large gamme de facteurs peuvent être impliqués au niveau de la réalisation scolaire de ces jeunes.

Il existe donc une grande variabilité interindividuelle dans la manière dont les jeunes à haut potentiel s’adaptent ou non au système scolaire. Certains psychologues et pédagogues ont essayé d’identifier plusieurs profils scolaires. C’est le cas de Betts et Neihart (2010) qui dressent le portrait prototypique d’élèves en réussite et d’autres plutôt en risque d’échec. Certains cliniciens ont même tenté d’établir une typologie des jeunes à haut potentiel qui n’ont pas un niveau de performance élevé (les sous-réalisateurs). Ces catégorisations ne se recoupent que partiellement et ne sont pas validées scientifiquement parce que les parcours scolaires sont multiples et mouvants. Toutefois, elles ont le mérite de donner des points de repère sur lesquels professeurs, éducateurs et parents peuvent s’appuyer pour ouvrir leur regard sur les besoins de ces jeunes, au-delà d’une vision binaire (les élèves en échec et ceux en réussite).

Notre modèle théorique qui contextualise le haut potentiel illustre les niveaux où peuvent se situer les éléments qui influencent la réussite : au niveau des aptitudes sous-jacentes aux capacités intellectuelles (un trouble de l’attention qui entrave la capacité de concentration de l’élève), au sein de l’environnement (un professeur très à l’écoute des besoins des élèves) ou encore au niveau individuel (une anxiété importante). Ces différents facteurs vont se cumuler, s’annuler, se contrebalancer pour former un équilibre qui sera spécifique au jeune. À défaut de réaliser la mission impossible de lister tous les éléments pouvant avoir un impact sur la performance scolaire, nous pointerons quelques motifs directement ou secondairement en lien avec leurs hautes capacités intellectuelles. Notons que la question de l’échec scolaire se marque essentiellement dans l’enseignement secondaire (collège et lycée). Les principaux facteurs décrits ci-après et les enjeux qui y sont associés sont donc essentiellement relatifs à des élèves qui se trouvent en école secondaire au sein de l’enseignement ordinaire, comme c’est le cas pour la majorité de ces élèves en France, en Belgique et en Suisse.

Les raisons liées à l’environnement

Les attentes inadéquates des personnes impliquées dans l’éducation de ces jeunes, parents ou enseignants, parce qu’elles ne sont pas assez élevées ou, à l’inverse, excessives, peuvent avoir un impact négatif sur la réalisation scolaire. Des attentes en deçà des possibilités réelles de l’élève peuvent générer un environnement qui n’est pas suffisamment stimulant et entraîner une diminution de leur niveau de réalisation scolaire. À l’inverse, des attentes démesurées, souvent liées aux représentations relatives au lien entre performance scolaire et haut potentiel (on ne peut que réussir brillamment lorsque l’on présente un haut potentiel) peuvent induire un sentiment de pression et une peur de l’échec chez l’élève à haut potentiel.

Les relations avec les autres camarades constituent également une sphère pouvant entraver le parcours scolaire de ces élèves. Les jeunes « sous-réalisateurs » eux-mêmes évoquent fréquemment l’impact négatif qu’ont certaines relations sur leur accomplissement scolaire. D’une part parce que, comme les adultes, les autres jeunes ont eux aussi des stéréotypes et des représentations qui peuvent stigmatiser l’élève à haut potentiel : « l’intello » ou celui qui réussit toujours très bien. D’autre part, les jeunes à haut potentiel doivent gérer leur différence de fonctionnement intellectuel et les centres d’intérêt qui peuvent parfois être très différents de ceux des autres enfants. Ils sont alors souvent mobilisés par la gestion de la pression au conformisme suscitée par le processus d’intégration groupale. Cette problématique se pose particulièrement à l’adolescence, période durant laquelle le groupe de pairs est un support important au développement du processus identitaire.

En raison de leur envie de nouer des relations ordinaires avec leurs pairs et parce qu’ils ont le sentiment d’être traités différemment lorsque leur haut potentiel est connu des autres, certains jeunes à haut potentiel peuvent transformer et/ou cacher certaines informations les concernant. Ils peuvent, par exemple, essayer de dissimuler leur haut potentiel à leur entourage, pensant que si les autres ne s’en aperçoivent pas, ils seront mieux acceptés socialement. Ce processus peut rendre la personne aveugle à ses capacités
5
. Ayant le sentiment de se situer devant un choix cornélien, certains pensent devoir prendre une option et favorisent leurs relations sociales au détriment de leurs aptitudes scolaires
6
.

Les raisons relatives à des facteurs individuels

Nous avons déjà vu dans cet ouvrage une série de facteurs liés aux caractéristiques du jeune à haut potentiel qui peuvent entraver son parcours scolaire : estime de soi, compétences émotionnelles et stratégies de régulation des émotions. Nous renvoyons le lecteur à ces différents points dans les chapitres IV
 et V
.

L’aspect motivationnel est, bien évidemment, lui aussi central. Dans le cas d’une scolarisation en classe ordinaire, la crainte est que les élèves ne puissent pas bénéficier d’un programme qui rencontre leur rythme d’apprentissage et, de ce fait, décrochent progressivement. Le décalage entre le niveau intellectuel du jeune à haut potentiel et le programme scolaire qui est adapté à des élèves ayant des niveaux moyens de développement cognitif peut engendrer une moins bonne rencontre de leurs besoins et diminuer leur motivation pour les apprentissages
7
.

Le choix des élèves de s’engager dans des apprentissages scolaires est essentiellement associé à la valeur subjective qu’ils leur attribuent. Les recherches en éducation montrent que le degré d’implication scolaire et les performances des élèves peuvent varier, selon l’intérêt qu’ils portent aux tâches à accomplir, l’utilité qu’ils en perçoivent pour le futur, la manière dont ils leur attribuent de l’importance pour leur image d’eux-mêmes et leurs coûts en termes d’énergie ou de temps. Il en est de même pour les élèves à haut potentiel. Lorsque l’on réfléchit aux difficultés que peuvent rencontrer ces jeunes en classe ordinaire, on pense souvent au désintérêt des matières qui seraient trop faciles ou pas suffisamment complexes. Bon nombre d’entre eux disent d’ailleurs, comme beaucoup d’élèves de cet âge, ne pas trouver les cours intéressants. Toutefois, une étude que nous avons réalisée dans le secondaire (collège et lycée) indique que la démobilisation scolaire, à cette période de la scolarité, se manifesterait préférentiellement au niveau de l’utilité et de l’importance perçue des apprentissages et non au niveau de l’intérêt.

Il est utile qu’enseignants et éducateurs aient cela à l’esprit. Ainsi, plutôt que de se focaliser sur la facette d’intérêt et sur l’ennui scolaire, nos résultats indiquent qu’il semble pertinent d’orienter leurs actions pour renforcer l’utilité et l’importance perçues des apprentissages chez les adolescents à haut potentiel. Il existe de multiples moyens pour renforcer ces dimensions, par exemple en proposant un mentorat, en questionnant le jeune sur ses performances scolaires et sur la manière dont il les situe par rapport à son identité d’apprenant. Cependant, il est préférable de valoriser le sens des apprentissages via leur utilité en mettant davantage l’accent sur des buts plus proches temporellement. En effet, appuyer le sens des apprentissages à partir de perspectives trop lointaines pourrait augmenter leur tendance déjà bien présente à la procrastination, ce trait étant sensible à la longueur des délais.

Le degré d’implication scolaire et les performances de l’élève peuvent aussi varier en fonction de la manière dont il s’estime capable de réussir et de mettre en place tout ce qui est nécessaire pour y parvenir. Les études montrent d’ailleurs que, plus que les compétences réelles, c’est bien la manière dont on se sent avoir des capacités qui permet de rendre compte du niveau de réussite des élèves. Gérer les apprentissages, c’est se fixer des buts, gérer et organiser son travail et son temps, chercher de l’aide, utiliser des stratégies de travail efficaces. Toutes ces compétences sont très importantes pour la bonne réalisation des apprentissages de l’élève. Nous avons mis en évidence dans l’une de nos études que les adolescents à haut potentiel ont tendance à se sentir moins capables de gérer leurs apprentissages, se perçoivent comme plus désorganisés dans le travail et ont le sentiment de gérer moins efficacement leurs efforts
8
.

Ces perceptions d’un manque de compétences pour gérer le travail scolaire rejoignent les préoccupations des parents ou des jeunes relatives au manque de méthode de travail. Cette dernière problématique semble spécifique aux adolescents puisqu’elle n’apparaît dans le parcours scolaire qu’à partir de cet âge. En primaire, ni les jeunes ni leurs parents n’évoquent ce type de difficulté. Justement, les raisons mises en avant par ces jeunes et leurs parents pour expliquer ce manque de méthode de travail sont les grandes facilités sur lesquelles ils ont pu compter dans leurs apprentissages antérieurs, ce qui ne les aurait pas engagés à développer cette méthode. De même, leur rapidité dans le traitement de l’information et leurs grandes capacités mnésiques pourraient parfois empêcher certains d’entre eux de développer des stratégies de travail efficaces et nécessaires pour réussir. Pour les jeunes qui ont essentiellement compté sur leurs capacités intellectuelles, cette période correspond au moment où ils doivent commencer à s’investir dans les apprentissages : travailler devient nécessaire, et l’acquisition d’une méthode de travail, indispensable.

Ce qui distingue les élèves en réussite de ceux en échec : la signification donnée au travail scolaire

Nous avons examiné le parcours scolaire de 16 jeunes adultes à haut potentiel. La moitié avait eu un parcours sans encombre, et les autres un cheminement scolaire jalonné d’échecs. Ceux qui avaient connu un parcours moins adaptatif avaient compté surtout sur leurs compétences intellectuelles pour réussir et expliquaient avoir toujours pensé pouvoir s’en sortir, même sans travailler. Pour ces jeunes adultes, cette croyance s’appuyait sur les expériences de réussites réalisées avec peu d’efforts dans le primaire et dans le secondaire (collège et lycée). Les autres relataient, au contraire, avoir réalisé à un moment donné de leur scolarité qu’ils devaient changer leur rapport à l’apprentissage pour réussir. Ils expliquaient que l’adaptation de leur manière d’étudier leur avait permis de renforcer leur sentiment de confiance pour réussir leur scolarité. Ces perceptions montrent que la manière de donner une place au travail scolaire mobilise particulièrement les élèves à haut potentiel et se traduit de manière distincte selon qu’ils s’orientent vers un parcours de réussite ou d’échec. C’est à cette période que l’on commencera également à trouver dans les représentations de ces jeunes une série de croyances erronées qui influencent ces perceptions et qu’il sera nécessaire d’identifier
9
 .

Avec l’avancée dans le parcours secondaire et la complexification du programme, les élèves ne peuvent plus compter uniquement sur leurs capacités intellectuelles : ils doivent mettre en place d’autres compétences et adapter leur rapport à l’apprentissage s’ils veulent réussir. Cependant, il semble qu’il ne soit pas toujours évident pour ces jeunes de réaliser cette transition. L’équilibre entre hautes capacités intellectuelles, comportement d’autorégulation des apprentissages, difficulté du programme et attentes de l’entourage pourrait se fragiliser à ce moment-là.

« Quand on a des facilités, elles aident seulement jusqu’à un certain point. Puis ça ne suffit plus : "Zut je dois travailler !". On atteint ses limites. Je trouve que c’est un moment difficile. Il faut s’en rendre compte, l’accepter et y remédier » : ce témoignage souligne la facette émotionnelle qu’il faut également gérer à travers l’aspect peu agréable de la situation. Nous avons vu dans les stratégies de régulation des émotions qu’une série d’entre elles sont relatives à l’évitement
10
 : « Je me soustrais à la situation afin de ne pas me confronter à l’émotion négative qu’elle peut susciter en moi. » La procrastination académique peut revêtir cette fonction. Elle correspond à la tendance à remettre à plus tard l’accomplissement d’une tâche scolaire malgré l’intention initiale de l’étudiant d’effectuer celle-ci dans les délais prévus. Et il semble bien que les jeunes à haut potentiel soient plus prompts à procrastiner que les autres. Ce trait n’est pas néfaste en lui-même. Néanmoins, nous avons pu mettre en évidence que les élèves avec un niveau élevé de procrastination ont tendance à présenter de moins bons résultats scolaires que ceux qui postposent moins les tâches qu’ils doivent réaliser. Pour enrayer ce mécanisme, il est nécessaire d’identifier l’émotion négative qui cherche à être évitée par la procrastination. Bon nombre de procrastinateurs ne se rendent même plus compte qu’ils évitent une émotion négative, tant ce processus est automatisé et instantané. À partir de là, il s’agit de remonter le fil d’Ariane pour revenir au besoin qui est derrière cette émotion. Tantôt cela pourra toucher l’estime de soi lorsque l’effort remet en question ses capacités intellectuelles. On pourra ainsi débusquer une série de représentations erronées relatives au haut potentiel lui-même, aux mécanismes d’apprentissage ou au lien entre intelligence et effort
11
. D’autres fois, l’émotion négative sera en lien avec un besoin de trouver du sens dans les apprentissages que le jeune ne parvient pas à réaliser. Le travail pourra alors se faire autour de la manière dont il valorise les apprentissages, avec des actions favorisant la façon dont il peut faire le lien entre son investissement scolaire et son image de lui (facette d’importance) ou souligner l’aspect utile à moyen terme pour lui (facette d’utilité).

En résumé, nos études et notre pratique d’accompagnement des élèves à haut potentiel montrent que la réalité de terrain est assez diversifiée. Comme les autres élèves, les jeunes à haut potentiel peuvent manifester des caractéristiques motivationnelles très défavorables qui les mettent en situation d’échec (douter de leurs capacités pour faire face aux apprentissages, moins bien gérer leur effort, n’attribuer que peu de valeur aux apprentissages), mais aussi, à l’opposé, se montrer très motivés, ce qui favorise leur investissement dans les apprentissages et leur réussite. Au-delà des tendances présentées au niveau des différentes facettes qui constituent la motivation, la dynamique motivationnelle est bien mieux appréhendée par l’analyse en profils. L’optique la plus fréquente lorsque la méthode de travail fait défaut chez un jeune est de lui proposer un soutien pour renforcer cette compétence. Or ce n’est pas forcément le meilleur angle d’approche. En effet, nos travaux soulignent l’importance de bien comprendre le comportement ou le niveau de motivation qui pose problème, en le recontextualisant dans un ensemble plus large de comportements, de motivation (la perception de ses capacités et la manière dont il attribue ou non de la valeur aux apprentissages) et de croyances propres. Cette approche globale favorise davantage le changement chez le jeune qu’un travail se centrant uniquement sur une dimension comme, dans notre exemple, le renforcement de la méthode de travail. Nous pensons que si les élèves prennent mieux conscience de leur manière de fonctionner et des erreurs de jugement qu’ils commettent parfois sur l’intelligence, ils seront plus à même de réaliser les changements utiles pour eux.



Erreurs d’évaluation et fausses croyances à débusquer




Nos nombreux accompagnements d’élèves à haut potentiel ainsi que nos travaux de recherche (Cuche, 2014), nous ont permis de relever une série d’erreurs d’appréciation qui peuvent entraver leur rapport aux apprentissages ainsi que leur image d’eux-mêmes. Certaines de ces erreurs persistent d’ailleurs encore à l’âge adulte. Celles-ci semblent être générées directement par les expériences qui découlent des hautes capacités intellectuelles ou par les représentations qu’ils se font de ces dernières.




	
« Je comprends donc je sais ! »

« – Paul, es-tu sûr que tu as bien révisé ton cours de biologie pour l’interrogation de demain ?

– J’en ai marre que vous soyez toujours derrière moi ! J’ai assez travaillé, et d’ailleurs je connais la matière. J’ai relu mon cours, il n’y a franchement rien de bien sorcier ! »






De par leurs hautes capacités intellectuelles, les jeunes à haut potentiel présentent un mode de traitement de l’information rapide qui leur permet de faire de nombreux liens. Cette propension à faire des associations avec des choses déjà connues et leur capacité élevée d’abstraction leur donnent la possibilité d’utiliser et de maîtriser différents types de pensées (analogique, inductive et déductive). Ces modes de pensées leur permettent de comprendre et de mettre en relation les concepts et les choses qui les entourent de manière très efficace. Or la rétention et la récupération de l’information (donc la mémoire) fonctionnent d’autant mieux que l’information peut être reliée avec des choses déjà connues et solidement ancrées. Lorsque la quantité de matière à assimiler le permet (en primaire généralement), les jeunes élèves à haut potentiel font souvent l’expérience que s’ils comprennent la matière, ils l’on retenue. Malheureusement, cela ne fonctionne plus lorsque la quantité de matière à retenir devient plus conséquente. C’est pourquoi certains, comme Paul (souvent des élèves de secondaire), ont le sentiment de maîtriser la matière alors qu’en réalité ils n’ont fait que la comprendre ; ils ne pourront alors la restituer ou l’utiliser que partiellement durant l’examen.




	
« Je n’arrive à apprendre que lorsque je suis intéressé(e). »






La motivation et l’intérêt attribué à la matière sont des éléments qui favorisent le processus de mémorisation. Nos jeunes ne s’y trompent pas. Les passions que certains peuvent entretenir pour divers sujets (dinosaures, l’histoire antique, les voitures, l’astronomie, etc.) les amènent à acquérir des connaissances très étendues dans ces domaines (connaître tous les noms de dinosaures, tous les dieux grecs et leur mythologie, ou encore toutes les marques de voitures et leurs modèles). Nous avons vu qu’à un moment de leur scolarité, comprendre ne suffit plus pour retenir l’information. Face au désarroi de se retrouver devant des matières conséquentes qui ne les intéressent pas forcément, certains en arrivent à penser qu’ils ne retiennent que lorsqu’ils sont intéressés. Cependant, la motivation n’est pas la seule à pouvoir être sollicitée dans le mécanisme mnésique. Voltaire, par exemple, savait déjà que « ce qui touche le cœur se grave dans la mémoire ». Ainsi, un état émotionnel vif lors d’un événement peut favoriser son souvenir. L’attention portée à la tâche, et donc l’effort conscient de répétition ou d’assimilation des données, améliore aussi leur mémorisation. Mais surtout, il est nécessaire de réactiver régulièrement l’information pour qu’elle s’inscrive de manière durable dans les réseaux neuronaux de la mémoire. Si le nombre de répétitions nécessaires peut éventuellement être moins élevé, cette caractéristique mémorielle reste valable aussi pour nos jeunes à haut potentiel. C’est cette partie du fonctionnement de la mémoire qui semble échapper à certains et qu’il est dès lors utile de leur rappeler.




	
« Une bonne mémoire, c’est retenir du premier coup. »






Nous avons vu que leur grande capacité de compréhension et à faire des liens permet aux personnes à haut potentiel de retenir des choses de manière très efficace. La mémoire est essentiellement associative : on mémorise mieux si l’on peut mettre en relation la nouvelle information avec des connaissances déjà acquises. En outre, nous pouvons penser que leur grande capacité à faire des liens leur permet de réactiver l’information de manière indirecte et favorise encore l’ancrage des données. Ainsi, en raison de leurs hautes capacités intellectuelles, ils peuvent faire des expériences d’apprentissage au cours desquelles ils sont à même de retenir du premier coup toute une série d’informations. Mais, une fois encore, cela ne peut fonctionner que jusqu’à une masse critique d’éléments à retenir. Il est donc possible de rencontrer des jeunes à haut potentiel ou même des adultes qui expliquent qu’ils n’ont plus une aussi bonne mémoire qu’avant parce qu’ils retiennent moins facilement que dans le passé. À nouveau, il est nécessaire de déconstruire cette croyance (rappeler qu’elle trouve son origine dans des expériences d’apprentissage spécifiques qui résultent de leurs hautes capacités intellectuelles) et de leur redonner des éléments d’informations relatifs au fonctionnement de la mémoire en général.




	
« Lorsque l’on est intelligent, on n’a pas besoin de travailler pour réussir à l’école. »






Dans nos travaux de recherche, nous avons pu mettre en évidence que la majorité des jeunes évoquent avoir eu de grandes facilités dans les apprentissages à l’école primaire. Ce type d’expérience semble nourrir une croyance peu adaptative pour la réussite scolaire : lorsque l’on est intelligent, on n’a pas besoin de travailler pour réussir à l’école. Or, ce que montrent nos études, c’est que les jeunes à haut potentiel qui développent cette croyance semblent davantage sujets à l’échec que les autres ! Par ailleurs, nous avons vu que cette représentation a aussi un effet sur l’estime de soi et peut mener certains à nourrir un sentiment d’imposture intellectuelle parce qu’ils doivent réaliser des efforts et se mettre à travailler pour réussir
12
. Pas évident de prendre conscience que cette représentation est peu adaptative si jusqu’à présent mon expérience me démontre le contraire. Ainsi, avant d’envoyer des élèves développer leur méthode de travail, il est nécessaire de débusquer ces représentations néfastes et de leur faire prendre conscience qu’il s’agit d’une croyance erronée.




[image: ]




Figure 16 – Fausses croyances et perceptions de soi




35. Les personnes à haut potentiel s’appuient-elles sur un type de raisonnement particulier pour apprendre ?



Réponse brève :
 En raison de leurs capacités intellectuelles élevées, les jeunes à haut potentiel présentent des particularités de fonctionnement dans l’apprentissage. Ceux-ci sont plus précoces. Ils apprennent aussi avec davantage de rapidité, mettent facilement en lien les nouveaux acquis en rapport avec leurs connaissances antérieures et mémorisent plus aisément. Toutefois, à ce jour, aucune étude n’a pu confirmer qu’ils possédaient un type de raisonnement qui leur serait propre pour apprendre. Les différences avec les autres jeunes sont donc davantage de nature quantitative que qualitative.



À partir des caractéristiques propres au fonctionnement mental de cette population
13
, une série de spécificités dans les apprentissages peut être mise en évidence.

Grâce à leur cerveau plus rapidement mature, les enfants à haut potentiel pourront montrer des apprentissages plus précoces. Dans le suivi d’une large cohorte d’enfants, Vaivre-Douret et son équipe ont pu mettre en évidence que cette avance se marque très tôt : les enfants à haut potentiel auraient tendance à babiller plus tôt (à 6 mois en moyenne contre 8 dans la population générale), à marcher plus tôt (à 12 mois au lieu de 14 en moyenne) et à maîtriser l’apprentissage de la lecture et des nombres plus précocement (entre 3 et 5 ans en moyenne au lieu de 6-8 ans). Cette précocité est à mettre en lien avec la rapidité du traitement de l’information chez ces personnes
14
. Ce traitement plus rapide leur permet donc aussi, en toute logique, d’apprendre et de comprendre plus rapidement.

Outre la rapidité, il semblerait que les personnes à haut potentiel puissent automatiser une série de tâches plus facilement, ce qui libère de « l’énergie cérébrale », à la façon d’une mémoire vive sur un ordinateur. Cela leur laisse donc davantage de ressources attentionnelles pour traiter des tâches plus complexes.

Les personnes à haut potentiel possèdent un réseau neuronal riche et développé. De par cette spécificité mentale et la connectivité améliorée entre certaines régions cérébrales, elles présentent un système exécutif plus performant
15
. Or le système exécutif est capital pour les apprentissages : il permet d’être attentif, de mettre en lien les informations avec des connaissances antérieures en les organisant, d’inhiber les informations non pertinentes, etc.

Dès lors, s’appuyant sur un traitement rapide et sur une gestion améliorée des informations, les jeunes à haut potentiel sont capables de réaliser non seulement les apprentissages plus rapidement, mais aussi ceux qui nécessitent un plus grand traitement de l’information. C’est probablement ce qui explique leur goût prononcé pour les tâches complexes et les concepts abstraits.

Ce fonctionnement mental permet également une plus grande efficacité au niveau de la mémoire de travail, ce qui rend, dans un second temps, la mise en mémoire à long terme plus aisée. Les informations, directement mises en lien avec les connaissances antérieures, sont dès lors immédiatement mieux mémorisées. Les jeunes à haut potentiel auront donc parfois moins besoin de répétitions pour mémoriser.

Par ailleurs, sans doute parce qu’une partie du traitement des tâches est plus souvent automatisée, certains jeunes trouvent des réponses dites fulgurantes pour lesquelles ils ne parviennent pas à comprendre le cheminement. Quel professeur de math ne s’est pas souvenu avoir demandé à l’un de ses élèves à haut potentiel la manière dont il était arrivé à la réponse et s’entendre répondre que cela lui était venu tout seul ? Pour le jeune, décrire son mode de calcul, c’est comme si l’on vous demandait de décrire les étapes que vous avez suivies pour enfiler votre pantalon, procédure que vous avez automatisée depuis longtemps. Vous l’avez simplement fait, sans prendre conscience des étapes qui vous ont amené à vous retrouver habillé.

Plus cliniquement, il semble que les jeunes à haut potentiel aiment comprendre le sens des apprentissages afin de pouvoir s’y investir. Cette spécificité, même si elle n’a pu être mise en évidence par des études, fait sens compte tenu de leur fonctionnement mental : pensée associative et mise en lien des informations traitées avec des connaissances antérieures. Dès lors, lorsqu’ils n’ont pas réussi à faire l’association par eux-mêmes, ces jeunes vont interroger le sens afin de pouvoir créer ces liens.

Si ces particularités facilitent certains apprentissages, elles peuvent parfois venir les compliquer
16
. Apprenant rapidement, les jeunes sont parfois en difficulté d’identifier les étapes par lesquelles ils sont passés pour apprendre. Leurs facilités de mémorisation leur permettent de mettre en mémoire une série de connaissances, sans avoir besoin de fournir un effort ou de développer des stratégies de mémorisation. Dès lors une fois qu’ils se retrouvent confrontés à une plus grande quantité d’informations à mémoriser, ils sont en difficulté. Enfin, éprouvant des facilités d’apprentissage, ils ressentent souvent peu le besoin de développer des méthodes pour organiser leur travail. Mais, à nouveau, une fois la quantité de travail devenue plus importante, ils sont dépourvus de techniques pour étudier. L’ensemble de ces mécanismes sont largement décrits dans la question 34 (« Comment peut-on échouer à l’école alors que l’on a un haut potentiel ? »).

Au-delà de ces particularités en lien direct avec les spécificités du fonctionnement mental, il est difficile de statuer sur un style d’apprenant qui soit caractéristique. Les jeunes à haut potentiel sont tous différents. Ils présentent donc des profils et des manières d’apprendre aussi variés que ceux que l’on peut retrouver dans la population générale. Des pédagogues tels qu’Antoine de La Garanderie ont en effet permis de mettre en évidence différents styles dans l’apprentissage. Certaines personnes apprennent mieux avec des mots, d’autres avec des images, d’autres encore avec des gestes… Certaines personnes utilisent pour le faire un mode de pensée dit séquentiel (elles voient les choses étape par étape, empruntant le chemin le plus court et souvent le plus commun), alors que d’autres utilisent davantage un mode dit global ou simultané (elles ont besoin d’aborder les choses en ayant d’emblée une vision d’ensemble, avec, dès le départ, toutes les informations nécessaires et le rapport qui les unit les unes aux autres). Cette diversité est également présente au sein de la population à haut potentiel, mais, à ce jour, aucune étude n’a pu mettre en évidence le fait que l’on retrouverait davantage un style plutôt qu’un autre chez ces personnes.

Pourtant, dans certaines descriptions cliniques ou sur Internet, on relate souvent que les personnes à haut potentiel ont une pensée globale, en arborescence et/ou divergente. Que signifient ces concepts et qu’en est-il réellement du fonctionnement des personnes à haut potentiel à ce niveau ?

Le mode de pensée simultané ou global, décrit par de La Garanderie, est souvent associé, voire utilisé comme synonyme, pour décrire la pensée en arborescence relatée par certains psychologues cliniciens travaillant avec les personnes à haut potentiel. Pourtant, cette notion est plus floue, probablement parce qu’elle s’est construite cliniquement et a été relayée par les différentes personnes qui l’utilisent sans pouvoir s’appuyer sur une base théorique commune. Selon les descriptions, il s’agit d’une pensée où, à l’évocation d’un concept, une série de représentations, reliées les unes aux autres ou non, se présentent de manière quasi simultanée. Ainsi, un peu à l’image de la toile d’Internet ou d’une recherche sur Google, à l’évocation d’un mot ou d’un concept, toute une série d’idées parfois reliées entre elles, parfois peu en lien les unes avec les autres, surgiront dans l’esprit de la personne.

La pensée divergente est, quant à elle, un concept associé à la créativité. Dans la pensée créative, la divergence représente la capacité de pouvoir donner de nombreuses réponses originales à une même question. Précisons que la créativité peut aussi être de nature convergente (intégrative). Il semble d’ailleurs que les jeunes à haut potentiel puissent faire preuve tant d’une créativité dite convergente que d’une créativité divergente. Dans une étude, Besançon (2006) explique que les jeunes qu’elle a observés étaient tout aussi capables d’intégrer une série d’éléments hétéroclites (par exemple utiliser une série de dessins sans lien apparent) pour produire une réponse qui respecte des contraintes (un dessin qui intègre ces différents éléments au sein d’un tableau unique) et qui soit originale, que de produire de multiples idées, sans lien entre elles, pour utiliser une boîte en carton.

Selon que la description faite comprend l’idée d’une mise en lien entre les éléments ou non, le concept de pensée en arborescence sera très proche tantôt de ce que certains pédagogues/psychologues appellent une pensée globale et simultanée, tantôt, si les liens entre les idées sont moins présents, de ce que l’on appelle la pensée divergente. La proximité entre ces différentes notions explique la raison pour laquelle on retrouve souvent ces termes utilisés de manière presque équivalente.

Il est souvent question de ces concepts parce que cette pensée globale/en arborescence/divergente est invoquée comme un élément pouvant perturber le raisonnement et l’apprentissage des personnes à haut potentiel : celles-ci se perdent dans leur pensée associative qui les emmène dans des chemins multiples, oubliant le point de départ de leur pensée… Les vécus rapportés par certaines personnes montrent que cela peut bien être le cas. Toutefois, s’il est vrai que ces nombreuses associations d’idées et cette mise en lien quasi automatique sont souvent rapportées en consultation, il n’y a, à notre connaissance, aucune étude qui confirme que cette tendance soit plus fréquente au sein de la population à haut potentiel. Par ailleurs, on rencontre également en consultation des personnes qui présentent une pensée incessante et qui envisagent facilement plusieurs possibilités à l’évocation d’un même concept sans que cela ne les amène pour autant à perdre le fil de leurs pensées. Dans le même ordre d’idées, il est souvent dit dans la littérature clinique que les personnes à haut potentiel ont du mal à réaliser les exercices au sein desquels une seule réponse est attendue en raison de leur pensée divergente. Or, comme nous l’avons vu plus haut, les jeunes à haut potentiel sont tout aussi capables que les autres d’avoir un raisonnement créatif convergent (ou intégratif).

Une partie du fonctionnement de leur pensée est probablement liée aux caractéristiques mentales propres au haut potentiel : rapidité, nombreuses idées et inclinaison aux associations. Ces caractéristiques ont des points communs évidents avec le raisonnement global et divergent. Toutefois, elles ne semblent pas impliquer forcément l’un ou l’autre mode de pensée. Il nous semble donc plus judicieux de se référer aux éléments de fonctionnement mental précis plutôt qu’à ces deux concepts voire, à celui, un peu flou, de pensée en arborescence. Par ailleurs, le fait que cette pensée puisse devenir ingérable est certainement davantage associé à d’autres facteurs qui influencent la possibilité de canaliser ce mode de fonctionnement (capacité d’inhibition de l’information, niveau d’anxiété, etc.). Ainsi, à ce jour, aucun style de pensée ou d’apprentissage en particulier ne peut leur être attribué.

En conclusion, s’il existe bien des spécificités dans la manière d’aborder les apprentissages chez les jeunes à haut potentiel, on note qu’elles sont plutôt de nature quantitative que qualitative. À l’image de tout ce qui a été dit dans cet ouvrage, il semble que les personnes à haut potentiel n’apprennent pas de manière fondamentalement différente. Leur cerveau n’est d’ailleurs pas radicalement différent non plus, mais certaines spécificités apparaissent dans la manière dont il fonctionne, ce qui a des implications sur la rapidité ou la facilité qu’elles peuvent présenter dans les apprentissages. Ces spécificités sont indépendantes d’un profil d’apprentissage particulier et peuvent se retrouver chez tous, qu’ils présentent davantage une pensée divergente ou convergente, séquentielle ou globale.

36. Existe-t-il un enseignement plus adapté aux personnes à haut potentiel ?



Réponse brève :
 Il n’existe pas une forme d’enseignement qui leur soit plus adaptée dans l’absolu. D’après les recherches, ni les écoles ni les classes spécialisées ne leur permettent d’avoir une scolarité plus épanouissante ou de mieux réussir. Peu d’études sont disponibles au niveau des orientations pédagogiques, mais aucun courant ne semble pouvoir convenir à tous. La pédagogie active semble naturellement rencontrer plusieurs de leurs besoins, mais ne permettra toutefois pas à tous de s’épanouir. Il conviendra donc toujours de rechercher l’école la plus adaptée au profil d’apprenant et aux besoins spécifiques de l’élève.



Emile, un jeune adolescent de 14 ans, est malheureux depuis de nombreuses années. L’école est un calvaire pour lui. Ses résultats scolaires ont pourtant toujours été brillants malgré ses nombreuses absences pour maladie. Il souffre en effet depuis plusieurs années de douleurs chroniques à l’intestin qui lui ont valu plusieurs hospitalisations de longue durée. Douleurs et troubles que les médecins ne s’expliquent d’ailleurs toujours pas, malgré les nombreux examens réalisés. Socialement, les choses sont compliquées. Emile a quelques amis, mais se sent peu accepté par l’ensemble des élèves de sa classe. L’ambiance à la maison est plus que détestable ; les parents d’Emile doivent batailler chaque matin pour qu’il se rende à l’école. Il décrit l’établissement dans lequel il est scolarisé comme étriqué. Il n’en peut plus de devoir toujours attendre que les autres aient compris, ni de la bêtise des jeunes de sa classe. Mais ça, c’était avant… Suite à une réorientation professionnelle, les parents d’Emile ont dû déménager à Paris où, en dernier recours, ils ont inscrit leur fils dans un collège spécialisé n’accueillant que des enfants à haut potentiel. Depuis, Emile est une autre personne : il revit, va au cours avec plaisir, gère sa scolarité seul et s’épanouit socialement de jour en jour. Ses parents n’en reviennent pas… S’ils avaient eu connaissance de cette école avant, ils pensent que cela aurait épargné bien des souffrances à toute la famille. Leur engouement est tel qu’ils ont même prévu d’y inscrire les deux sœurs d’Emile à la rentrée prochaine.

Ce récit nous invite à penser que la meilleure solution pour les jeunes à haut potentiel est l’inscription dans les écoles qui leur sont dédiées. On trouve ces établissements en France, en Suisse et, plus récemment, une initiative a également vu le jour en Belgique. La plupart du temps, ceux-ci sont privés, donc assez coûteux. Toutefois, fortes de l’expérience positive vécue par les jeunes qui les fréquentaient, certaines instances politiques ont décidé de s’inspirer de ces pratiques pour mettre en place des classes réservées aux jeunes à haut potentiel dans l’enseignement public. Ce regroupement en classe homogène (composée uniquement de jeunes à haut potentiel), voire en école homogène, a aussi ses détracteurs. Certains professionnels pensent en effet que cette notion d’homogénéité est un leurre. Selon eux, les jeunes à haut potentiel sont tous différents et, il n’existerait donc pas un enseignement qui puisse convenir à l’ensemble de cette population. D’autres arguent également que ce type de regroupement pourrait leur porter préjudice socialement. En effet, considérant qu’ils les coupent de la diversité, ils craignent que ces jeunes ne soient ensuite plus capables de s’intégrer dans la société. Certains mettent en évidence le stress de performance qui peut être ressenti dans ces établissements. D’autres enfin disent qu’une bonne majorité des jeunes à haut potentiel ne rencontrent pas de difficultés scolaires et que le projet de créer des écoles qui leur soient uniquement destinées ne peut avoir qu’une visée élitiste…

Pourtant, nous l’avons évoqué dans plusieurs questions de ce chapitre, certains jeunes à haut potentiel présentent bien des difficultés scolaires et ont des besoins spécifiques. Il est donc intéressant de savoir si ce type de classes ou d’écoles est une plus-value pour l’apprentissage et/ou le bien-être de ces jeunes. Les études scientifiques tendent à montrer que ce n’est pas forcément le cas. Bien entendu, pour certains jeunes, comme pour Emile, ces écoles seront la solution adaptée, mais, globalement, on ne peut pas dire que cela soit LA solution. En effet, dans ses travaux, Courtinat (2008) a comparé l’expérience scolaire de jeunes à haut potentiel scolarisés en classes homogènes et hétérogènes (dans ce cas, les élèves à haut potentiel bénéficiaient toutefois d’une attention adaptée à leurs besoins). Ces résultats mettent en évidence une meilleure estime de soi chez les élèves scolarisés en classe hétérogène. Au niveau de l’expérience scolaire (la fréquentation, le plaisir d’apprendre, les résultats), le mode de scolarisation n’a en fait pas d’effet, excepté sur le degré d’ennui au quotidien. La classe homogène semble mieux répondre à la problématique de lenteur évoquée par les élèves à haut potentiel. Il n’y a pas d’effet non plus au niveau du sentiment de bien-être en classe, ni même, chose plus étonnante, dans le rapport aux enseignants. Les jeunes scolarisés dans des classes hétérogènes semblent même avoir de meilleurs rapports avec leur enseignant alors qu’on pourrait penser que des enseignants « spécialisés » seraient plus à l’écoute que leurs collègues. Ce qui ressort également des travaux de Courtinat, c’est que ce sont davantage d’autres variables, par exemple le rapport que le jeune entretient avec les apprentissages, l’établissement dans lequel il est scolarisé ou encore l’influence des variables développementales (l’adolescence par exemple) qui permettent le mieux d’expliquer l’expérience scolaire chez les jeunes à haut potentiel… comme pour tous les jeunes en fait.

Nous savons maintenant qu’une scolarisation en classe/école réservée aux jeunes à haut potentiel ne rencontre pas forcément les besoins de l’ensemble de ces jeunes et peut présenter certains désavantages. On peut se poser la question de savoir s’il existe néanmoins des mesures pédagogiques qui soient plus favorables à leur développement. On retrouve en effet plusieurs options pédagogiques : le fait, par exemple, qu’une école propose un niveau d’attente très élevé, la pédagogie active, ou encore le fait de ne pas fréquenter l’école et d’apprendre via les cours à distance, etc. Qu’en est-il de leur adéquation aux besoins des jeunes à haut potentiel ?

En réalité, chacune de ces options viendra rencontrer une partie des besoins des jeunes. Malheureusement, on ne retrouve pas d’étude relative aux effets d’un courant pédagogique en particulier sur la scolarité de ces jeunes. Si l’élève est maintenu en école ordinaire, il existe bien des recherches, mais elles concernent les effets de certaines mesures spécifiques reconnues par les pédagogues comme particulièrement adaptées aux besoins de cette population (enrichissement, accélération, regroupement par niveau, compactage du programme, etc.). Elles ne peuvent donc pas nous éclairer sur le type d’impact d’un courant particulier. Par contre, ces études mettent en évidence l’effet positif de la reconnaissance des besoins de ces jeunes et de l’adaptation en conséquence par l’école.

Dès lors, on peut se demander si certaines formes de pédagogies, davantage orientées vers la différenciation des apprentissages, favorisent de manière inhérente la rencontre de leurs besoins ? Prenons l’exemple de la pédagogie active. Cette mouvance regroupe différentes approches pédagogiques : la pédagogie Freinet, Montessori ou encore Decroly. L’élève y est mis au cœur des apprentissages en étant acteur de celui-ci. Il avance donc à son rythme et non à celui imposé pour la classe. Ces pédagogies présentent également des axes de travail autour du développement social (en privilégiant l’apprentissage en petit groupe) et manuel. Elles privilégient l’autonomie dans les recherches et incluent la plupart du temps la pédagogie du projet. Elles sont propices à l’enrichissement qui répond à certains besoins particuliers des jeunes à haut potentiel. La différenciation y est très présente. Ces méthodes ont donc des avantages indéniables pour répondre aux besoins de ces jeunes. Toutefois, cette forme d’enseignement ne conviendra pas à tous. Certains jeunes sont incapables de travailler en groupe. D’autres sont perdus si on leur demande de travailler seul, spécialement s’ils manquent de méthode de travail. D’autres encore souhaitent seulement apprendre plus vite, mais pas forcément différemment. S’ils ont été habitués à ce type de pédagogie depuis leur entrée à l’école, il est probable que plusieurs de ces compétences (travailler avec les autres, s’organiser, etc.) se seront développées progressivement. Mais, bien souvent, sous prétexte que cette pédagogie serait plus favorable à leur développement, on y réoriente des enfants et/ou des adolescents en cours de scolarité, parfois même en secondaire. Ceux-ci, parachutés dans une forme d’enseignement inconnue, peuvent alors développer d’autres types de difficultés émanant d’une orientation inadéquate.

Le même constat nous semble pouvoir être fait avec chacune des orientations pédagogiques évoquées : un enfant qui suit un enseignement à distance pourra sans nul doute accélérer son cursus, mais il lui sera par contre compliqué de trouver du répondant socialement, voire d’avoir les personnes ressources pour son enrichissement. Les écoles à jury permettent, elles aussi, d’accélérer le cursus, mais pas de l’enrichir. Il n’existe donc pas un type d’enseignement qui leur soit mieux adapté dans l’absolu. Par contre, il est essentiel que ces jeunes soient reconnus dans leurs besoins et puissent trouver des enseignants à même d’y répondre, quel que soit finalement le type d’école. Toutefois, en fonction du projet pédagogique de l’établissement, certaines adaptations seront plus faciles à mettre en place que d’autres. Comme il existe une multiplicité de méthodes pédagogiques et que chaque jeune a lui aussi son profil propre, le défi sera donc toujours de chercher, en partenariat avec le jeune, l’école et sa famille, la solution la plus adaptée pour lui.



Lorsque l’identification du haut potentiel peut être mise au service des enseignants




Par Isabelle Goldschmidt




Comme pour toute identification de profils spécifiques, lorsqu’il s’agit de haut potentiel, il y a lieu de se demander comment adapter la transmission des informations aux différentes personnes concernées pour qu’elles leur soient utiles compte tenu de leurs besoins. Pour les jeunes en âge scolaire, la demande de bilan vient le plus souvent soit de l’école, soit des parents ou conjointement des parents et de l’école.




Même si la démarche première émane de l’enseignant, les conclusions de l’évaluation seront d’abord transmises aux parents. Ceux-ci peuvent décider si elles peuvent être partagées au professeur et, si oui, lesquelles ils souhaitent transmettre. Néanmoins, la plupart du temps, les informations seront transmises au jeune, à ses parents et, le plus souvent possible, aux enseignants surtout s’ils ont été à l’origine de la demande de bilan. Plusieurs questions se posent toutefois concernant la transmission des informations aux enseignants.




	
Faut-il tout d’abord informer l’enseignant lorsqu’un jeune a été identifié à haut potentiel ?






Lorsque l’identification d’un haut potentiel a émergé d’un bilan et que la demande initiale a été portée par l’école qu’il y ait eu ou non une suspicion de haut potentiel, certains parents veulent en informer l’enseignant, d’autres se demandent s’il faut le faire, et d’autres encore ne veulent absolument pas que l’information soit transmise.




La réponse ne peut donc pas être nette et tranchée. De mon point de vue, la transmission d’un chiffre de QI ou l’information de haut potentiel sans autre information ne peut qu’être une information creuse, car, même si elle peut donner une première indication, elle ne permet pas en soi de mieux comprendre le fonctionnement du jeune.




Dans tous les cas de figure, il faudra d’abord réfléchir avec le jeune et ses parents pour déterminer en quoi et à qui cette information pourra être utile. Et si elle peut l’être, il faudra ensuite évoquer la manière de la transmettre.




Si les parents ne veulent pas de transmissions d’informations alors que la demande émane de l’enseignant, il y a lieu d’examiner ce qui les amène à prendre cette position, afin de comprendre quelles pourraient être leurs craintes et/ou les risques en général et par rapport à l’enseignant en particulier.




S’ils veulent transmettre l’information, les questions suivantes se poseront :




	
En quoi des informations sur le haut potentiel peuvent-elles être utiles à l’enseignant ?



	
Les informations peuvent-elles être profitables à plusieurs niveaux ?






Ces informations sont utiles à l’enseignant car elle lui permet de mieux connaître son élève et ses besoins, de comprendre son fonctionnement d’un point de vue intellectuel et cognitif mais aussi comportemental et affectif. En effet, on peut se demander comment certains aspects de ce fonctionnement spécifique ont un impact sur le comportement et l’affectif de l’élève. Par exemple, certains élèves qui ne sont pas suffisamment stimulés en classe peuvent avoir un comportement plus perturbateur ou au contraire être distraits.




Ce faisant, l’enseignant découvre également des facettes insoupçonnées de son élève, que ce soit des points forts ou des fragilités. Les représentations concernant les jeunes à haut potentiel en milieu scolaire sont souvent binaires. Ils sont vus soit comme des génies brillants dans tous les domaines, soit comme des jeunes n’ayant que des problèmes majeurs au niveau des apprentissages et au niveau social. Or la réalité est beaucoup plus complexe est nuancée. Il est donc fondamental de prendre en compte toutes les facettes de leur fonctionnement.




Après avoir pris connaissance de ces informations, il pourra ensuite répondre aux attentes de son élève en adaptant par exemple le niveau d’exigence, ses attentes envers l’élève, en fonction de son profil global. Il apparaît souvent que l’enseignant pourrait augmenter certaines exigences. Mais cela ne veut pas toujours dire attendre de meilleurs résultats scolaires. Il peut, par exemple, proposer des exercices plus complexes dans une matière, proposer des défis à son élève, etc. À l’inverse, il pourrait également diminuer d’autres types d’exigence ou, en tout cas, les modifier. Car, en fonction de son profil spécifique, tout jeune à haut potentiel n’est pas toujours performant dans tous les domaines. Ses domaines d’apprentissage peuvent parfois se situer à d’autres niveaux que la matière à apprendre. Il peut, par exemple, être amené à devoir apprendre à structurer sa pensée, à gérer son temps, à investir des domaines qui l’intéressent moins ou pour lesquels il a moins de facilités, ou encore devra surmonter des troubles instrumentaux qui peuvent entraver ses apprentissages malgré son haut potentiel intellectuel, etc.




L’enseignant pourra également envisager des pistes pédagogiques et/ou éducatives plus appropriées aux besoins de l’élève. Lorsque le profil spécifique de l’élève à haut potentiel est mis en évidence, des besoins plus précis d’accompagnement, de remédiation, de différenciation voire d’accélération peuvent être envisagés en fonction de la réalité du milieu scolaire dans lequel se trouve l’élève (projet pédagogique de l’école, disponibilité et/ou ouverture de l’enseignant et/ou de l’école face aux besoins spécifiques des élèves, etc.). Néanmoins, grâce à la transmission des informations accessibles liées à l’évaluation et du changement de regard de l’enseignant sur son élève, nous constatons souvent une réelle amélioration de la situation scolaire de ce dernier même si de grands changements pédagogiques n’ont pas toujours eu lieu.




	
Quels types d’informations peuvent être utiles à l’enseignant ?






Comme énoncé au chapitre III
, donner un chiffre global de QI ne peut en soi rien apporter à l’enseignant si ce n’est éveiller ses représentations sur la question. Celles-ci, qu’elles soient positives ou négatives, peuvent engendrer le risque qu’il réagisse plus en fonction de ses représentations que du profil réel de son élève. Par contre, il est très intéressant pour lui de recevoir des renseignements sur le type de profil intellectuel et cognitif. L’objectif est de lui permettre de faire des liens avec l’élève qu’il rencontre en classe. Pour cela, il est judicieux d’aider l’enseignant à transposer, voire de traduire, les renseignements émanant de l’évaluation de son élève en mettant en évidence la manière dont peuvent s’exprimer ses capacités ou ses faiblesses en situation scolaire. Par exemple, dire à un professeur de mathématiques que son élève a obtenu des scores de 140 à l’indice de compréhension verbale, de 105 à l’indice de raisonnement perceptif, de 110 à l’indice de vitesse de traitement, et de 138 à l’indice de mémoire de travail, n’a d’intérêt que s’il peut se représenter concrètement quelles conséquences cela peut avoir sur son élève en classe. Par contre, si on peut mettre en évidence que l’écart de capacités entre ces quatre indices peut s’exprimer, par exemple en mathématique, par de grandes facilités, voire une fulgurance dans la capacité d’abstraction et en même temps par de grosses difficultés dans toutes les représentations spatiales, l’enseignant pourra s’approprier les informations. Il pourra alors évaluer s’il reconnaît son élève ou non, s’il trouve d’autres exemples dans lesquels on peut comprendre ce profil très spécifique. Il pourra aussi mieux comprendre que cet élève est écartelé entre des niveaux de capacités très éloignés qui peuvent aussi le mettre à mal au niveau de son estime de lui. Cette mise en perspective peut permettre une nouvelle lecture par l’enseignant de certains comportements de l’élève. Par exemple, un comportement vécu comme de la provocation ou de l’arrogance peut parfois traduire une tentative inconsciente de l’élève de se protéger de ce manque d’estime de soi par un comportement inverse !




Ainsi, transmettre les informations sur le mode de fonctionnement spécifique peut mener l’enseignant à reconnaître son élève sur certains aspects intellectuels, cognitifs, comportementaux avec une nouvelle grille de compréhension. Il peut aussi lui faire découvrir des aspects de fonctionnement qu’il n’avait ni constatés ni imaginés, aspects qui peuvent apporter un nouvel éclairage et de nouvelles pistes de réflexion et d’intervention pédagogique pour le soutenir.




	
Comment restituer les informations sur le haut potentiel à l’enseignant ?






J’utilise le même type de protocole que celui décrit au chapitre III
 dans l’encadré
 « Comment remettre les conclusions d’une évaluation intellectuelle ? ». Celui-ci est adapté aux besoins des enseignants.





Temps d’échanges initial :
 Rencontre avec l’enseignant, questionnements sur ses représentations du haut potentiel, sur ce qu’il comprend du fonctionnement spécifique de son élève. Il est nécessaire de lui poser les questions suivantes : quelles sont, selon lui, les ressources de l’élève ? En quoi peut-il lui poser problème ? En quoi pense-t-il que les informations concernant le bilan effectué par l’élève peuvent lui être utiles ?





Explications et présentation de la courbe de Gauss
 : Explications du choix de l’utilisation des intervalles de confiance pour la transmission des résultats
17
.





Temps de restitution des résultats en fonction des besoins de l’enseignant :
 Il est fondamental que l’enseignant puisse trouver une utilité directe aux informations qui lui seront apportées. Sur base de la présentation visuelle de la courbe de Gauss et des résultats obtenus aux autres tests, les explications seront systématiquement mises en lien avec le comportement d’apprenant, social et affectif de l’élève en classe. Par exemple, un jeune qui a obtenu des scores très élevés au niveau verbal mais des scores se situant dans la moyenne inférieure peut être très vif et présent quand il s’agit du travail oral mais obtenir des résultats très décevants lors du passage à l’expression écrite.





Temps de clôture :
 Il est maintenant essentiel de lui poser certaines questions, telles que : Qu’a-t-il compris et ressenti pendant cette remise de conclusions ? Reconnaît-il son élève et, si oui, sur quels aspects ? Qu’est-ce qui l’a le plus frappé/surpris ? Ces informations peuvent-elles lui apporter un nouvel éclairage sur son élève ? Quelles sont les conséquences possibles ? Peut-il envisager une prise en compte de ces informations dans le cadre de sa classe ?





Temps d’échanges ultérieur :
 Si l’enseignant en ressent le besoin, une nouvelle rencontre peut être envisagée après un mois ou deux pour évaluer l’impact de la restitution des informations concernant l’élève à haut potentiel. Des nouvelles questions peuvent alors être abordées telles que : Quels sont les éléments que l’enseignant a particulièrement retenus ? Quels sont les domaines à requestionner ? Les informations transmises concernant l’élève ont-elles entraîné des changements ? La perception qu’il a de son élève a-t-elle changé ? Si oui comment ? Quelles conséquences cela a entraîné en classe ? Les informations ont-elles été partagées avec d’autres collègues ?




L’utilisation de ce protocole de transmission des résultats à l’enseignant permet non seulement un processus de compréhension et d’appropriation du profil à haut potentiel de son élève, mais aussi un changement de regard sur ce dernier. Ce changement peut générer une nouvelle relation pédagogique, plus porteuse pour chacun des protagonistes de la relation.




Dans notre expérience avec le monde enseignant, nous pouvons constater que, la plupart du temps, la transmission d’un chiffre de QI ou de haut potentiel en tant que tel permet rarement un changement de regard ou de compréhension de l’élève. Il arrive même que cela complique la relation pédagogique entre l’enseignant et l’élève ainsi que celle entre l’enseignant et les parents, car chacun ne se sent ni compris ni reconnu. Par contre, les professeurs sont le plus souvent ouverts à recevoir des informations sur le fonctionnement de leurs élèves si elles ne leur sont pas assénées mais expliquées en fonction de leurs besoins et qu’elles correspondent en grande partie au jeune qu’ils côtoient quotidiennement. Lorsque cet objectif est atteint, un réel travail de partenariat peut se mettre en place. Il donne la possibilité à l’élève à haut potentiel d’être reconnu comme tel tant au niveau de ses forces que de ses faiblesses. Ces changements peuvent ainsi entraîner pour lui une nouvelle dynamique face à son milieu scolaire et ses apprentissages.





37. Comment susciter l’intérêt des enfants à haut potentiel à l’école ?



Réponse brève :
 Les jeunes à haut potentiel profitent de tous les dispositifs pédagogiques qui permettent de susciter l’intérêt de l’élève au même titre que les autres jeunes de la classe. Plus spécifiquement, il semble que ce soient les mesures d’approfondissement, d’enrichissement et d’accélération qui permettent de répondre au mieux à leurs besoins et qui suscitent donc aussi leur intérêt.



La réponse à cette question demanderait la réalisation d’un ouvrage en soi ; il sera donc impossible de répondre de façon exhaustive en si peu de lignes. Nous proposons ici quelques pistes et axes de réflexions autour de ce thème.

À l’instar des réponses données à toutes les questions de cette section, il convient de prendre en compte le profil de l’élève pour trouver les moyens de susciter son intérêt. Certes, une série de pistes ou de techniques favorables au développement et/ou au maintien de l’intérêt de ces élèves peuvent être abordées, mais elles seront d’autant plus efficaces qu’elles correspondent aux besoins du jeune. Nous l’avons vu tout au long des chapitres, le profil intellectuel propre à chacun influencera sans nul doute les besoins du jeune. Un élève peut par exemple avoir des facilités dans une ou deux matières, mais pas dans toutes. Son style cognitif est également à prendre en compte
18
 de même que, plus largement, son profil général en ce compris le profil scolaire et le rapport aux apprentissages
19
.

Une première étape afin de susciter l’intérêt d’un jeune est donc de

(re)connaître son fonctionnement singulier et ses besoins. C’est le principe même de la différenciation pédagogique : moduler les pratiques et les activités proposées en fonction des besoins spécifiques des élèves de la classe. Imaginez-vous recevoir en cadeau un jouet éducatif pour nourrisson. Même s’il est rempli de magnifiques sons, textures et couleurs, on imagine qu’une fois les plaisirs esthétiques et sensoriels passés, vous n’aurez plus beaucoup de plaisir à jouer avec celui-ci. Il en est de même pour les activités scolaires, si elles ne sont pas adaptées aux besoins des élèves. Aussi bien construites soient-elles, elles ne pourront susciter l’intérêt qu’un temps très limité. Différencier est donc la pierre angulaire pour susciter l’intérêt. Mais comment ?

Les auteurs et pédagogues travaillant sur cette thématique depuis de nombreuses années (par exemple Winnebrenner, 2008 ; Colengelo, 2002) regroupent généralement les mesures visant à susciter l’intérêt en différentes catégories calquées sur les grands types de besoins attribués à ces jeunes dans le cadre scolaire : l’approfondissement, l’enrichissement et l’accélération.

L’approfondissement

Le principe de l’approfondissement est de proposer aux jeunes des défis à leur niveau via des situations d’apprentissage plus complexes. Concrètement, cela consiste à inviter l’élève à aller plus loin dans les matières au programme en lui proposant des tâches plus complexes par rapport à celles-ci. En effet, comme l’explique la célèbre taxonomie de Bloom (voir la figure 17
), il existe différents degrés de difficultés dans les tâches qui sont proposées aux élèves. Plus on s’élève dans la figure, plus les tâches à réaliser seront compliquées. Certaines activités sont simples et peu coûteuses intellectuellement. C’est le cas d’une mémorisation de dates par exemple. L’application pratique d’une règle ou d’une notion vue (par exemple une opération écrite ou encore le classement des pays selon le calcul de leur produit national brut) mobilise un peu plus les neurones. Mais les tâches de synthèse ou de création (en mobilisant des connaissances acquises, leur compréhension et leur application) sont sans nul doute des tâches plus excitantes aux yeux des personnes qui ont un haut potentiel.
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Figure 17 – Taxonomie de Bloom.


Afin de susciter leur intérêt, on visera donc à leur proposer des situations d’apprentissage qui se situent dans le haut de la figure 17. Cela signifie qu’il sera préférable de mettre ces élèves face à un défi mathématique qui demande l’utilisation d’un ou de plusieurs théorèmes (par exemple comment faire rentrer un gros meuble dans une pièce exiguë) que de leur faire appliquer celui-ci dans des exercices répétitifs.

Les mesures d’approfondissement permettent au jeune de ne pas empiéter sur les matières qui seront vues dans les années suivantes. Il peut ainsi rester motivé sans pour autant investir d’autres matières que celles qui sont en lien avec le programme. L’approfondissement peut être mis en place à certains moments (par exemple quand les élèves travaillent en autonomie) ou de manière continue, pour un ou plusieurs élèves de la classe.

L’enrichissement

Tous les jeunes ne sont pas intéressés de la même manière par les matières scolaires. Selon leur profil, leur créativité ou leur besoin d’autonomie, certains préféreront investir des matières « hors programme » ou trouveront davantage d’intérêt dans ce qui sort de l’ordinaire de la classe. Les programmes d’enrichissement leur conviendront alors particulièrement. Ceux-ci stimulent le développement de la créativité via les activités artistiques ou l’innovation. Ils peuvent également concerner la réflexion sur des problèmes de société ou viser à soutenir le développement d’un projet personnel. Certaines mesures peuvent également se concentrer sur le développement social, par exemple via la mise en place d’un tutorat entre élèves ou pour des élèves plus jeunes. Les dispositifs d’enrichissement ne doivent cependant pas se satisfaire d’une accumulation disparate de connaissances. Ainsi, le plus souvent, ils sont pensés pour soutenir la réalisation d’un projet ou d’une synthèse qui a du sens pour l’enfant et qui peuvent être partagés avec le restant de la classe (Cuche & Goldschmidt, 2010).

L’accélération

Une autre manière de susciter l’intérêt des élèves à haut potentiel est de leur permettre d’avancer à leur rythme. Nombre d’entre eux rapportent de longs moments d’attente dans la classe, soit parce qu’ils ont terminé le travail demandé plus rapidement, soit parce qu’ils ont compris la matière abordée dès la première explication de l’enseignant ou parfois même avant. Tout ce temps à attendre est source d’ennui et de démotivation pour les jeunes. Le simple fait de suivre leur rythme, souvent plus rapide, sera donc très porteur pédagogiquement. Cela peut se faire de multiples manières qui sont rassemblées sous les vocables « mesures d’accélération ». La plus connue et la plus radicale des mesures d’accélération est le saut de classe qui consiste à ne pas suivre l’ensemble d’une année scolaire pour rejoindre directement le niveau suivant. La question 38 étant entièrement consacrée à cette mesure, nous ne la développerons pas ici. Mais il existe de nombreuses autres façons d’accélérer le cursus. Le compactage consiste, par exemple, à aborder l’ensemble des connaissances et compétences d’une matière plus rapidement. Le jeune peut alors bénéficier du temps restant pour réaliser des activités d’enrichissement par exemple. Dans la même logique, il est possible de proposer une évaluation des compétences en début de séquence plutôt qu’à la fin de celle-ci. De cette manière, l’enseignant pourra libérer le jeune des moments communs ou individuels d’apprentissage ou d’application si la matière est déjà maîtrisée. Il est aussi possible de diminuer le temps d’entraînement pour les élèves les plus rapides (leur proposer moins d’exercices qu’aux autres), ce qui libère aussi du temps pour des activités plus stimulantes. De façon plus naturelle, les enfants qui fréquentent des classes multiniveaux (par exemple les deux premières années du primaire) et/ou pensées en cycle (des classes qui rassemblent, par exemple, des enfants de 10 à 12 ans), profitent souvent des dispositifs d’apprentissage proposés aux enfants plus âgés. Ils peuvent alors acquérir les compétences nécessaires pour présenter leur examen de fin de cycle plus rapidement.

Au-delà de ces aménagements plus spécifiques, les jeunes à haut potentiel profiteront également, comme tous les jeunes de la classe, de tous les dispositifs pédagogiques ou mises en situation qui donneront sens aux apprentissages et/ou les rendront plus acteurs de ceux-ci. Bon nombre d’enseignants appliquent ou connaissent toute une série de mesures qu’ils peuvent déjà utiliser dans leur classe sans forcément passer par un changement radical de leur manière d’enseigner. Ce n’est d’ailleurs pas l’objectif. Il est nécessaire que le professeur puisse réaliser les actions qu’il juge pertinentes en fonction de l’élève à haut potentiel, de sa classe et de lui-même ainsi que de sa manière d’enseigner. Certains enseignants mettent, par exemple, spontanément en place un coin lecture dans la classe ; ils pourraient facilement le transformer en un centre d’enrichissement. D’autres prévoient toujours des questions défis pour leurs élèves lors des interrogations ; ils pourraient, par exemple, également adapter le travail demandé lors des devoirs. Les enseignants qui fonctionnent avec des contrôles de synthèse peuvent facilement les présenter en début de séquence. Notons encore que la reconnaissance du fonctionnement de l’élève à haut potentiel et de ses besoins favorise une relation pédagogique porteuse avec le professeur qui est, elle aussi, un puissant moteur d’intérêt pour le jeune. La qualité de la relation dans le cadre pédagogique, fondamentale pour tout apprentissage, semble être un véritable catalyseur pour la motivation de ces jeunes (Cuche et al.
, 2010). Elle sera probablement un préalable à toutes les mesures énoncées ci-dessus, mais en semble aussi indissociable. Il apparaît en effet difficilement concevable qu’un enseignant qui n’investirait pas la relation pédagogique avec un élève puisse déployer l’énergie nécessaire pour mettre en place toutes les mesures précitées.

38. Est-ce une bonne solution de faire sauter une classe à un élève à haut potentiel ?



Réponse brève :
 Le saut de classe est l’une des nombreuses mesures existantes pour répondre aux besoins scolaires des élèves à haut potentiel. Il peut être une bonne solution dans certaines situations. La réponse doit être apportée au cas par cas grâce à l’estimation des bénéfices et des coûts de cette mesure pour le jeune concerné. La décision finale sera fonction de l’orientation vers laquelle se penche la balance de ces effets.



Le saut de classe est la forme d’accélération la plus connue. L’accélération consiste à réaliser le cursus en un temps plus court que celui qui est prévu. Dans le cas du saut de classe, il s’agit de faire sauter une année entière à l’élève. Il faut préciser qu’il renvoie à une catégorie d’actions pédagogiques parmi d’autres pour répondre aux besoins d’apprentissage des élèves à haut potentiel. Certaines sont décrites plus largement dans d’autres questions de ce chapitre
20
.

Pour les écoles, le saut de classe offre une manière de stimuler les élèves à haut potentiel sans les frais et les efforts de la mise en place d’un programme spécifique du curriculum. C’est sans doute la raison pour laquelle cette mesure est assez répandue. Toutefois, en dépit de cet avantage manifeste pour l’institution scolaire, il est fréquent que les enseignants, leur direction et les parents soient réfractaires à ce type de pratique. Les principales réticences sont relatives à l’effet de la discontinuité qu’implique le saut de classe dans le parcours de l’élève. L’inquiétude principale est que cela l’affecte négativement socialement et émotionnellement : induction de difficultés dans ses relations aux autres, manque de maturité physique ou émotionnelle pour faire face aux stress de l’accélération, etc. Ils craignent le plus souvent de prendre une décision qui s’avérerait en défaveur de l’élève. Pourtant, le saut de classe est une mesure qui permet de rencontrer les besoins des personnes à haut potentiel, notamment en termes de nouveaux défis.

Bien que cette démarche soit assez répandue, il existe peu d’études scientifiques concernant ses effets et le devenir des élèves. Grégoire (2010) a réalisé une série d’évaluations exploratoires auprès de jeunes à haut potentiel et d’enseignants en Belgique. Si ces derniers se montrent plutôt réticents à l’égard du saut de classe, les jeunes, eux, ont plutôt une perception positive à court et long terme. Avec le recul, la très grande majorité des 209 étudiants universitaires ayant réalisé un saut de classe durant leur parcours scolaire juge que celui-ci a été une bonne chose pour eux. Toutefois, il demeure toujours une certaine ambivalence par rapport à cette mesure puisque, si c’était à refaire, 20 % des sondés affirment qu’ils ne reproduiraient pas l’expérience.

Le choix de faire sauter une classe à un élève constitue fréquemment une décision controversée parmi les différents enseignants d’un même élève. Ce dernier se sent lui aussi parfois partagé entre les deux options possibles : le faire ou non. La réponse à cette question, même si elle se solde inévitablement par une réponse binaire (oui ou non) doit passer par un processus d’évaluation qui intègre l’ensemble des éléments à prendre en considération. Dans chaque situation il est nécessaire d’évaluer le rapport coût/bénéfice de la mesure. Si les effets de la mesure sont évalués dans leur globalité, l’accélération du parcours scolaire ne constitue pas nécessairement un risque éducatif, même s’il imprime une certaine rupture avec le rythme scolaire traditionnel.

La balance du saut de classe

Chaque enfant est différent, possède un environnement familial, un contexte de scolarisation et des enseignants qui lui sont propres. La balance des coûts/bénéfices sera donc spécifique pour chacun d’entre eux. Pour réaliser cette évaluation, nous proposons d’utiliser les critères développés par Assouline et ses collègues de l’université d’Iowa dans leur grille d’évaluation du saut de classe (Iowa Acceleration Scale
). Cette dernière est le résultat de recherches étendues et de consultations avec des éducateurs et des parents qui se sont trouvés confrontés à la question du saut de classe pour leur enfant à haut potentiel. On y retrouve :


	
les acquis scolaires et les moyens que possède l’élève pour y arriver.

Ce registre renvoie aux dimensions intellectuelles et scolaires. Au niveau intellectuel, il s’agit d’évaluer le profil de l’élève, mais aussi d’identifier s’il présente des fragilités comme un profil intellectuel très hétérogène ou des troubles associés (dyslexie, trouble de l’attention). Au niveau scolaire, on cherchera à circonscrire le niveau de ses acquis scolaires, son assiduité, sa motivation et plus généralement son attitude face aux apprentissages.



	
Les attitudes face au saut de classe.

On s’intéresse ici aux opinions et aux affects de chacun face au saut de classe, ceux du jeune d’abord, mais aussi de toutes les personnes qui pourront être impliquées dans cette procédure et influencées par celle-ci. On interrogera le positionnement des enseignants et des parents, mais aussi la situation scolaire des frères et sœurs. En effet, accélérer un élève dans la même classe qu’un frère ou une sœur plus âgé(e) peut avoir un impact énorme au niveau académique et social pour chacun d’eux.



	
Les domaines affectif et social.

De bonnes capacités émotionnelles et aptitudes pour entrer en relation avec les autres sont primordiales pour l’intégration de l’élève au sein de sa nouvelle classe. Ce domaine renvoie aussi à la manière dont l’élève s’évalue. S’il est fortement sensible aux commentaires des autres, cela peut le fragiliser émotionnellement ; à l’inverse, un élève avec une conception de soi excessive créera probablement des tensions dans ses interactions avec ses pairs. La participation à des activités extrascolaires procure d’excellentes occasions pour les élèves accélérés d’exercer leurs capacités de socialisation. Cette implication dans des activités non scolaires offre d’autres sources de reconnaissance et d’affirmation de soi que celles qu’offre l’école et allège les enjeux relatifs à cette dernière. Ce critère sera donc également pris en compte. Enfin, des comportements agressifs ou destructeurs chez un élève brillant peuvent sévèrement entraver les bénéfices que l’accélération peut offrir.



	
Les facteurs développementaux.





Ce dernier volet concerne l’aspect physique de l’enfant, son âge, sa taille, ses possibilités motrices. Ces caractéristiques sont d’autant plus importantes à considérer que l’enfant est jeune, puisque les différences dans ces registres peuvent être grandes. Par exemple la motricité fine nécessaire pour le geste graphique évolue beaucoup entre 6 et 8 ans et moins entre 12 et 14 ans.

Au regard des multiples domaines à considérer, il n’est donc pas possible d’affirmer que le saut de classe constitue toujours une bonne solution. La réponse doit être apportée au cas par cas, en se basant sur la récolte des renseignements nécessaires au niveau des dimensions décrites ci-dessus, et ce, de façon concertée avec les différents partenaires impliqués. Le jeune doit être pris en compte dans la globalité de son développement et non pas uniquement en fonction de ses compétences intellectuelles. Là encore, il est nécessaire d’avoir une approche globale du haut potentiel et d’aborder toutes les facettes impliquées par la mesure avec l’aide d’un professionnel qui partage cette approche. La possibilité d’un saut de classe doit toujours être évaluée en concertation avec les professionnels de l’éducation et les parents, en tenant compte des besoins spécifiques du jeune en question.



Quelle décision prendre par rapport au saut de classe de Marion, 7 ans ?




Marion a 7 ans et termine son année de CP (1re
 primaire en Belgique, 3e
 primaire en Suisse). Elle s’embête et ne veut plus aller à l’école, ce qui interpelle ses parents ainsi que l’école.




Marion s’ennuie et n’en peut plus d’attendre qu’on se décide à faire quelque chose. Ses parents sont d’avis d’attendre qu’elle s’ennuie « vraiment » pour la changer de classe. Sur un ton un peu provocateur, elle leur lance d’ailleurs régulièrement qu’elle « s’ennuie déjà vraiment ».




Il s’agit dès lors d’identifier si un saut de classe est pertinent pour qu’elle puisse faire sa rentrée en CE2 (3e
 primaire en Belgique, 5e
 primaire en Suisse) à la rentrée scolaire.




	
Les acquis scolaires et les moyens de Marion pour y arriver


Le profil intellectuel de Marion au WISC-V indique des compétences homogènes qui se situent entre les zones supérieures et très supérieures. Elle dépasse de loin les compétences scolaires attendues en fin de CP (Marion savait déjà lire à son entrée à l’école et est capable de réaliser des additions et des soustractions avec des chiffres de l’ordre de la centaine). Elle manifeste une grande assiduité et motivation pour les tâches scolaires. Elle aime être mise au défi.





	
Les attitudes face au saut de classe


M. Daniel, le professeur de CE2, a déjà parlé avec l’actuel instituteur de la petite fille. L’attitude des enseignants concernés et de la direction est favorable et positive. Ceux-ci seront d’une aide précieuse dans l’accompagnement du saut de classe de Marion.




Ses parents sont un peu mitigés à l’idée de lui faire sauter une classe. Ils ont peur que cela crée trop de différence et que cela lui soit défavorable. Cependant, ils se disent prêts à soutenir Marion si le choix final s’oriente vers cette décision. Il a été souligné avec le psychologue qui accompagne la démarche qu’ils seront d’une aide importante pour lui mettre certaines limites : Marion est pleine d’énergie et a encore besoin d’être canalisée par ses parents (gestion des multiples activités extrascolaires, heures de sommeil, etc.)




Concernant la fratrie, aucun problème de jalousie à l’horizon, ni de changement dans la dynamique familiale : Marion est fille unique.





	
Les domaines affectif et social


Marion peut compter sur de bonnes capacités à se faire des amis. Toutefois, ses relations sont parfois conflictuelles en raison de rivalités qui s’instaurent malgré elle. Marion « sait tout » et veut souvent imposer son point de vue. Elle aime se lancer des défis, mais « la barre n’est jamais assez haute » selon son père.




Marion dit que ses camarades de classe vont lui manquer ; elle est triste de devoir quitter sa meilleure amie qui est dans sa classe actuelle.





	
Les facteurs développementaux






Marion est la plus grande en taille de sa classe actuelle. Étant née au mois février, elle n’aura que deux mois de différence avec les plus jeunes de l’année supérieure.




Au niveau des aspects moteurs, elle possède toutes les compétences motrices nécessaires à l’écriture.
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Figure 18


Les différents éléments sont majoritairement positifs. Un point de vigilance a été soulevé au niveau du perfectionnisme que Marion peut parfois montrer. Ses parents et les enseignants y seront vigilants afin de l’aider à se donner des objectifs réalistes. Il a aussi été conseillé aux parents de poursuivre les activités extrascolaires dans lesquelles Marion n’a pas à démontrer des performances et peut se laisser aller (elle fait de l’improvisation théâtrale et participe à un atelier de chant choral).




Pour préparer ce changement, il a été décidé, de concert avec l’équipe pédagogique, d’adresser un petit mot à son ancienne classe et à sa nouvelle afin d’expliquer la démarche. Il s’agit d’effectuer une transition le plus en douceur possible en laissant la possibilité à Marion de conserver des liens avec ses anciens camarades.








1
 Voir l’encadré
 « Principaux motifs de consultation et d’identification du haut potentiel selon les périodes de la vie », qui se situe dans la question 16
 « Faut-il identifier le haut potentiel de manière systématique ? ».


2
 Voir la question 28
 « Existe-t-il des troubles plus fréquents au sein de cette population ? ».


3
 Pour une description du modèle, voir la question 8
 « Comment définir le haut potentiel ? ».


4
 Voir le chapitre IV
.


5
 Voir la question 26
 « Le haut potentiel a-t-il un impact sur les relations sociales ? ».


6
 Le lecteur trouvera des informations utiles concernant ces enjeux dans la question 21
 « Faut-il dire à l’enfant qu’il est à haut potentiel », et dans l’encadré
 « Lorsque l’identification du haut potentiel peut être mise au service des enseignants » à la suite de la question 36
.


7
 Le lecteur intéressé par la question de l’adéquation du mode d’enseignement en lien avec la motivation pourra également lire les questions 36
 « Existe-t-il un enseignement plus adapté aux personnes à haut potentiel ? » et 37
 « Comment susciter l’intérêt des enfants à haut potentiel à l’école ? ».


8
 Voir la question 32
 « Quelle est leur estime de soi ? ».


9
 Voir l’encadré
 « Erreurs d’évaluation et fausses croyances à débusquer », qui se situe à la fin de cette question.


10
 Voir l’encadré « La personne à haut potentiel face à ses émotions », qui se situe à la suite de la question 24
 « Les personnes à haut potentiel ont-elles plus de difficultés au niveau émotionnel ? ».


11
 Voir l’encadré
 « Erreurs d’évaluation et fausses croyances à débusquer ».


12
 Voir la question 32
 « Quelle est leur estime de soi ? ».


13
 Voir la question 13
 « Les personnes à haut potentiel ont-elles un cerveau qui fonctionne différemment ? ».


14
 Voir la question 13
.


15
 Voir la question 13
.


16
 Voir la question 13
 « Les personnes à haute potentiel ont-elles un cerveau qui fonctionne différemment ? ».


17
 Voir l’encadré
 « Comment transmettre les conclusions d’une évaluation intellectuelle ? » qui se trouve dans la question 21
.


18
 Voir la question 35
 « Les personnes à haut potentiel s’appuient-elles sur un type de raisonnement particulier pour apprendre ? ».


19
 Voir les questions 5
 « Existe-t-il différents types de haut potentiel ? » et 34
 « Comment peut-on échouer à l’école alors que l’on a un haut potentiel ? ».


20
 Voir les questions 36
 « Existe-t-il un enseignement plus adapté aux personnes à haut potentiel ? » et 37
 « Comment susciter l’intérêt des enfants à haut potentiel à l’école ? ».


Conclusion

À l’issue de cet ouvrage, que retenir de ces questions ?

La plupart des interrogations n’ont pas de réponse simple, et le haut potentiel doit être manié avec délicatesse et nuance. Les recettes toutes faites à appliquer systématiquement n’existent pas dans ce domaine. Les ingrédients et leurs dosages sont toujours à penser au cas par cas, selon la situation.

Un des objectifs de l’ouvrage était de dépasser les visions stéréotypées et réductrices du haut potentiel, ce qui ne fut pas si simple à mettre en œuvre. L’exploration de cette thématique révèle en effet rapidement toute sa complexité. Le foisonnement des modèles et des termes utilisés, ou encore la nuance des résultats de recherche relevés au fil de l’ouvrage pourraient amener à ne plus savoir quoi en penser. Nous avons donc navigué avec précaution pour éviter les écueils d’une schématisation excessive ou d’une complexification déconcertante. Nous avons également voulu compléter nos réponses théoriques par des exemples concrets ainsi que par la proposition d’outils. Nous espérons avoir relevé le défi de saisir la complexité de la thématique tout en posant un cadre de référence qui soit à la fois étayé scientifiquement et concret.

Le modèle synthétique du haut potentiel présenté au début de cet ouvrage est ainsi caractéristique de notre démarche. Il permet en effet de comprendre ce qu’est le haut potentiel tout en rendant compte des spécificités individuelles, ce qui constitue le cœur de notre proposition. Ce modèle constitue également un outil et un point de référence qui peut guider les actions et les attitudes des professionnels. Une vision souple et non stigmatisante pourra ainsi être renvoyée aux personnes concernées à travers ce prisme. Il constitue en ce sens une véritable éthique de travail que les encarts d’Isabelle Goldschmidt viennent étayer d’outils concrets, comme l’usage de la courbe de Gauss et des intervalles de confiance pour faciliter la transmission des informations et leur appropriation par la personne à haut potentiel. Nous espérons avoir ainsi donné des points de repère qui pourront guider l’attitude des professionnels dans leurs interactions.

Nous avons également questionné le fait qu’une série de spécificités, de traits et de situations soient fréquemment associés aux personnes qui présentent un haut potentiel. Scientifiquement, le constat est clair : seules les caractéristiques découlant directement du fonctionnement intellectuel peuvent être considérées comme spécifiques au haut potentiel. C’est le cas de la précocité des premiers apprentissages durant l’enfance, de la rapidité d’acquisition face à de nouvelles notions ou encore de la capacité à réaliser des performances élevées à des tests d’intelligence. Toutefois, une analyse approfondie des liens entre les processus cognitifs et les autres sphères de fonctionnement (émotionnelle, relationnelle, scolaire, etc.), permet de mieux comprendre pourquoi certaines tendances peuvent bien être observées au sein de cette population. Il existe en effet des liens indirects avec les hautes capacités intellectuelles. Ainsi certaines personnes à haut potentiel peuvent avoir des difficultés à comprendre leurs émotions parce qu’elles ont tendance à privilégier une logique rationnelle. De la même manière les hautes capacités cognitives peuvent d’une certaine façon favoriser l’intensité affective. Nous n’avons en aucun cas souhaité dresser une liste de caractéristiques statique et péremptoire des personnes à haut potentiel. Nous avons au contraire souhaité questionner la réalité de l’association de certains traits et comportements avec le haut potentiel afin de comprendre pourquoi certaines tendances pouvaient être observées. Au-delà de l’intérêt scientifique de cette démarche, la meilleure compréhension de ces mécanismes sous-jacents a pour objectif premier d’éclairer les personnes concernées et de pouvoir leur proposer un soutien plus adapté.

Enfin, comment dépasser le paradoxe intrinsèque à notre démarche : écrire un ouvrage relatif au haut potentiel tout en ayant pour objectif ultime de mettre fin/d’éviter toute réduction et toute stigmatisation... Mettre des mots est nécessaire, ceux-ci permettent de conceptualiser, de contenir et d’expliquer. Ils peuvent cependant parfois donner l’illusion d’asseoir une réalité monolithique et immuable et de légitimer des catégories figées. Lorsque nous parlons de haut potentiel nous évoquons l’humain, la vie, le mouvement et donc la singularité. Il est impossible de contenir en un terme toutes ces réalités nuancées et distinctes. Nous sommes ainsi conscientes des risques inhérents à l’écriture d’un ouvrage sur le haut potentiel. À l’opposé, ne pas mettre de mot peut être tout aussi enfermant, en particulier pour la personne qui reste seule, confrontée à une impossibilité de nommer une partie de ses singularités. Ne pas mettre de mots peut même dans une certaine mesure entraver la capacité à être en relation à l’autre. Dès lors, si ce terme et cet ouvrage existent aujourd’hui, c’est parce qu’ils répondent à un réel besoin : celui pour les personnes à haut potentiel d’être rencontrées et reconnues dans leur singularité par une société où parler de l’intelligence reste un sujet sensible à aborder. Nous avons dès lors essayé de choisir les mots les plus appropriés, pour transmettre une expérience et permettre de se comprendre et de se rejoindre sur ce sujet.

Des approches qui ne prendraient en considération que le haut potentiel pour envisager la personne ou qui ne considéreraient pas du tout cet aspect et les spécificités qui lui sont associées peuvent toutes engendrer de la violence et des stigmatisations. Nous ne nous lassons pas de le rappeler dans nos consultations et dans nos conférences. L’enjeu est donc de pouvoir trouver un équilibre juste. Nous espérons vous avoir donné avec cet ouvrage des points de repère suffisants pour contribuer à ce subtil dosage.
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