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RESUME

Actuellement, dans la littérature existent des tpws contradictoires quant aux

caractéristiques psychologiques des enfants agatentiel. Sur le plan cognitif, certaines

études évoquent I'idée d'un profil « type » et hgere alors que d’autres parlent de profils
variables et hétérogenes. Par ailleurs, selon tiedeg, 'adaptation sociale de ces enfants
serait tantbt déficitaire tantét proche de la narraefin, sur le plan théorique, il serait

intéressant d’examiner quelle(s) théorie(s) faettmfis) et développementale(s) de
l'intelligence expliquerai(en)t le mieux les perfmainces de ces enfants.

Ce travail vise a décrire une population d’enfaithaut potentiel selon les 3 aspects du
modele triarchique de Tlintelligence (Sternberg,020) a savoir les aspects cognitifs,
adaptatifs et créatifs. Nous analysons égalemesridisons éventuelles entre ces aspects.

Les résultats mettent en évidence une forte hékéég et variabilité des fonctionnements
cognitifs chez ces enfants qui associent raremanhaut potentiel créatif et intellectuel.
D’autre part, leurs comportements adaptatifs deerguelativement ajustés avec toutefois de
moindres performances pour ceux qui présentensyfaptomes psychopathologiques.

Nous discutons de ces résultats en évoquant ldadtEamental des capacités métacognitives
dans I'’émergence du haut potentiel. Sur le plaarthée, le modéle de Sternberg ainsi que la
loi des rendements décroissants de Spearman sdroblerents avec nos résultats.

Mots clés : Enfants a haut potentiel intellectaedativité, socialisation, WISC 1V, factegr

ABSTRACT

Nowadays, opposite positions exist about psychoddgiharacteristics of the gifted. On a
cognitive level, some studies show a speficic peofvhereas others reveal heterogeneous
profiles. On a social/adaptative level, the opisiane very different from a study to an other :
some talks about social impairment whereas otHks &bout typical developpement. On a
theoritical level, it would be interesting to knevhat factorial and developemental theories of
intelligence would give sens to the high level bilides in this population.

Our work deals with a description of a gifted chéld sample through the 3 aspects of
intelligence (Sternberg, 2003) : cognition, creiggivand social-adaptation. We also analyse
the possible links between these aspects.

Results show a strong heterogeneity and a vatlbilithe cognitive profiles. These children
rarely associate high level of cognition with athigvel of creativity. Otherwise, their social
and adaptative behaviors fits the normality butr@ug of children with psychopathological
symptoms shows less adaptation than the “sane’pgrou

We discuss these results with emphasizing theofallee working memory and metacognition
in the emergence of the giftedness. From a theakipoint of view, Sternberg’s model of
intelligence and the “diminishing returns law” ghéarman fit correctly with our results.

Key Words : Giftedness, creativity, social behawsWISC 1V,g factor.
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« Certains enfants présentent des talents ou desctigs intellectuelles exceptionnellement
élevées en comparaison avec d’autres enfants dieragm Ces enfants possedent de
grandes capacités intellectuelles, créatives, adiges ou sont excellents dans un champ
académique spécifique. Parce que leurs capacitésraces, ces enfants requiérent un
programme qui n’existe pas dans un milieu scolanginaire. »

(U.S Department of Education, 1993, page 3, no@duction)
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INTRODUCTION

Outre Atlantique, les chercheurs et les professtade I'enfance se penchent depuis
longtemps sur la question des enfants « giftedswyreoués », « précoces » ou encore « a haut
potentiel intellectuel» (HPI) (Terman, 1925, Term&nOden, 1959, Sternberg, 2009). A
I'heure actuelle en France, peu d’études s’inté&msa ces enfants. L’identification est rare,
les enseignants recoivent peu dinformations etld&ation Nationale ne prévoit aucun

programme officiel.

Dans le champ francais de la psychologie scieuni] le méme constat peut étre pose.
Alors que sur le plan international, il existe pdes6 revues spécialisées sur ce théme, nous
n’en avons trouvé aucune en langue francaise. $8ulevues ont proposé un numeéro spécial
a ce sujet : A.N.A.E (2003), Psychologie Franc§za94) et Bulletin de Psychologie (2006).
Pourtant, il existe une réelle demande d’informaiscientifiques sur ce phénomene. Cette
demande est formulée par les familles, les enseigred par les psychologues praticiens. Ces
derniers, pour définir un « haut potentiel inteilet » n’évoquent souvent qu’'un QI Total
supérieur & 130. Cette définition nous semble tétret peu satisfaisante pour définir un
phénomene aussi complexe (Caroff, 2004). Des tmrsment se caractérise cette population
d’enfants ? Un travail descriptif pourrait sans togonstituer un premier pas vers une
meilleure compréhension de ces enfants et de Ibesoins en terme éducatif ou

thérapeutique.

Dans ce cadre, nous souhaitons définir certaiaeactéristigues d’'une population
d’enfants et d’adolescents frangais présentant urauk potentiel intellectuel ». Plus
précisément, nous nous penchons sur 3 domainestpdiés sur cette population. Tout

d’abord sur I'hétérogénéité des scores observés tm profils psychométriques de ces
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enfants a la derniére version des échelles de WsechVISC IV, 2005). L’outil
psychométrique, qui est une des premieres démaphesidentifier un haut potentiel, n'a
pas fait I'objet d’études approfondies notammenmtIfigétérogénéité cognitive entre et dans
les profils de ces enfants. Puis, nous souhait@itert du phénoméne de créativité et des
performances créatives de ces enfants car plusiewrdeles théoriques proposent de
considérer la créativité comme une des caractfuissi cliniques importantes chez ces enfants
la. Nous souhaitons savoir ce qu'il en est car engeu d’études s'intéressent a ce sujet.
Enfin, nous nous pencherons sur les comportemecis-adaptatifs de ces enfants car cet
aspect est I'objet de nombreuses contradiction® éesg études mais reste souvent peu évalué
et étudié de maniére empirique. Les représentatonmles concernant ces enfants peuvent
parfois laisser a penser gu'ils présenteraient fonme de « handicap » socio-adaptatif ou
émotionnel. Or a [I'heure actuelle en France, aucumeestigation scientifigue (ou
épidémiologique) n'a pour l'instant confirmé l'idééune prévalence plus élevée de troubles

psychopathologiques dans cette population.

Enfin, la toile de fond « théorique » de ce tradaithése ainsi que la volonté d’étudier
ces 3 domaines (intelligence, créativité, sociiisd se sont initialement inspirées du modéle
triarchique de l'intelligence proposé par Sternb@@03) pour qui l'intelligence ne peut étre
abordée dans sa globalité si un des 3 aspects/tignal créatif, expérientiel) est écarté du
décor. L'intelligence des enfants étant au cergrealtravail de these, nous avons fait le choix
de ne pas écarter un de ces aspects et proposoasidaecueillir et de décrire, sous ces 3
aspects, un échantillon d’enfants présentant uhpentiel intellectuel. A la lumiére de nos

résultats, le modéle de Sternberg, entre autres gsglemment discuté a la fin de ce travail.
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« Si I'on définit I'intelligence comme la facultéagpendre des choses nouvelles,
de trouver des solutions a des probléemes se prasembur la premiére fois,
qui donc est plus intelligent que I'enfant ? »

Tournier (1970)
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1 - CADRE THEORIQUE

1.1 — L’intelligence : un probleme théorique

« L’extension du concept d’intelligence et la gistion entre différentes formes
d’intelligence ne sont pas sans conséquences sléfilation de ce que I'on appelle un haut
potentiel intellectuel » (Lautrey, 2004, page 2Z&)mme le souligne Lautrey, il nous semble
essentiel de définir le concept d’intelligence etd&veloppement de lintelligence avant de
donner une définition du haut potentiel intellettueintelligence et son développement au
cours de l'ontogenese sont des thématiques quieshbriieu a de nombreux positionnements
théoriques parfois radicalement opposés. Un predébat concerne le degré de généralité de
lintelligence. Ce débat est issu des modéles daelligence que nous appellerons
« factoriels ». Nous allons le voir, de nombreurrcheurs se questionnent afin de savoir si
l'intelligence est générale ou multiple. Le deuxé&débat concerne le degré de pluralité des
trajectoires développementales qui oppose les @tinos unitaires aux conceptions
pluralistes du développement cognitif. Enfin, daes conceptions pluralistes, nous verrons
gue selon les théories, les facteurs responsabletewkloppement et des variations inter et
intra individuelles sont différents. Les enfantsiHRiant a eux, se différencieraient fortement
par leurs performances cognitives qui s’écarteghiicativement de la norme. Leurs
performances refletent donc bien le phénomene dabiiité entre les individus. Il semble
aujourd’hui essentiel de se pencher sur les fasteui seraient responsables de cette
variabilité et de ces hautes performances. Ce eniemt a se poser la question suivante :

guelle(s) théorie(s) pourrai(en)t illustrer ce ph@ene ?
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1.1.1. L'intelligence, définition

Donner une définition bréve de l'intelligenceest pas chose aisée si
I'on prend en considération les différentes appesdéoriques existantes. Ces approches se
distinguent sur de nombreux points notamment saradpects de modélisations : certains
modeles sont développementaux (approche strucigalnéostructuraliste, néodarwiniste
sélectionniste, neuroconstructiviste, ...), d'autfastoriels (uni factoriel, multifactoriel,
hiérarchique, ...). Mais il semble y avoir une ehasir laquelle la plupart des chercheurs
s’accordent : l'intelligence est une capacité dadton. Effectivement, toutes les théories
peuvent s’accorder sur une définition de lintalige comme capacité d’'un organisme a
s’automodifier pour adapter son comportement auxramtes de son environnement. Cette
adaptation impligue « une plasticité qui peut éleervée au niveau des représentations, des
processus mentaux, des comportements ou des coneen@uronales » (Lautrey, 2004, page
222). D’apres Lautrey, il existe donc un consenswmsr considérer la plasticité comme un
attribut central de l'intelligence. En revancheewutre question fait débat depuis longtemps :
il s'agit du degré de généralité de l'intelligendegintelligence est-elle unitaire, unique,
générale dans le sens ou elle s’appliquerait alesudomaines ? Ou bien existe-t-il plusieurs
formes d'intelligences, indépendantes, qui ne digperaient chacune gu’a un domaine

limite ?

1.1.2 — Le postulat d’une intelligence générale

Au début des années 1900, atebmeux chercheurs (Binet & Simon,
1905, Stern, 1912) ont d’abord considéré l'intellige comme une caractéristique générale.
Cette conception généraliste restera et reste ersmus jacente a la construction de certains
tests psychométriques destinés a évaluer les paafares des enfants, et dans notre cas précis

a évaluer et identifier un haut potentiel intelledt Parmi les chercheurs partisans de la
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conception généraliste, Spearman (1904) démongrastence d'un facteur commun de
réeussite en se basant sur un calcul de corrélagatre les scores des individus dans des
épreuves variées. Ce facteur commun de réussitetéa appelé «facteur général
d’intelligence » ou « facteuy ». Spearman tend alors a considérer I'intelligecm®ame une
caractéristique générale de la conduite qui sefesridans des domaines tres divers.

Un peu plus tard, Thurston@3(l) va a I'encontre de cette conception
unitaire. L'auteur utilise une autre méthode d’'gmal factorielle et avance le postulat de
plusieurs facteurs indépendants. D’'un point de gxpérimental, ses résultats mettent en
évidence des liaisons (corrélations) statistiquete$ entre plusieurs épreuves (verbales par
exemple) qui constituent et aboutissent a un fadpécifique (facteur verbal). Mais I'auteur
observe une absence de liaisons entre les difiéfaateurs. C’est a partir de ce moment que
sont nées les divergences sur les facteurs delligence.

Cependant, avec I'évolutiors dritils statistiques, les partisans de la
conception généraliste de l'intelligence (Catt&852, Carroll, 1993) ont proposé a leur tour
une nouvelle méthode : I'analyse factorielle hiéhaque qui permet de combiner les deux
approches. Cette analyse montre qu’il existe deedas, semblables a ceux de Thurstone.
Cependant, une analyse factorielle de second adrela matrice des corrélations met
également en évidence une part de variance comenine ces facteurs, correspondant ainsi
au facteug de Spearman.

Actuellement, le modéle hiémague qui réunit la plupart des
chercheurs et qui permet de synthétiser I'ensemdéedonnées connues est celui de Carroll
(1993). L'auteur effectue une méta analyse sur and) nombre d’analyses factorielles
réalisées au cours du XXe siécle sur des testetigence (460 études en tout) et montre que
l'intelligence peut étre représentée par une pydanmiérarchigue a 3 niveaux. Son modéle

décompose donc la variance des scores en 3 gram@gass (parties): la premiére est
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attribuable a un facteur général de réussiteelaxi@me correspond a huit grandes formes
d’intelligence et la troisieme correspond a unergni@ine de facteurs beaucoup plus
spécifiques (figure 1). Ce modéle synthétisantrde hombreuses études, nous souhaitons
définir brievement a quoi correspondent les 8 fastel’intelligence :

- Tout d’abord est identifiée l'intelligence fluidal sont mis en jeu I'induction, la logique et
le raisonnement: les épreuves de type suite legigucontinuer, matrice analogique,
résolution de probleme arithmétique complexe fapteha I'intelligence dite fluide.

- L'intelligence cristallisée est associée a I'éhem des connaissances générales acquises sur
le monde. Ces connaissances sont accumulées smes daun stock. Elles sont bien souvent
codées sous forme linguistiqgue et leur restitutdépendrait de la richesse du réseau
conceptuel et du niveau d’organisation des conaates en mémoirecf( récupération en
mémoire).

- Le troisieme facteur d’intelligence est appelémui&e et apprentissage. En relation avec
l'intelligence cristallisée, le facteur de mémaagdrentissage renvoie au concept de mémoire
immédiate et de mémoire de travail. C'est-a-direal@acité d’'un individu a stocker, a mettre
en lien ou organiser des items et les restitues soe contrainte temporelle donnée ou encore
selon un ordre de restitution précis. Les épreules/pe « empan » (le nombre d’items que
I'on peut restituer dans I'ordre) correspondenhkaea facteur mémoire/apprentissage.

- La représentation visuo-spatiale est le quatritanteur d’intelligence identifié : elle met en
jeu la structuration de I'espace, la capacité eepeésenter une image ou un plan en absence
du modeéle, la capacité d’organiser ses percepébds se situer dans I'espace.

- La représentation auditive concerne, comme som fimdique, le traitement auditif
d’'informations aussi variées que les mots, lesggganusicales, les sons environnant, ...

- La récupération en mémoire en long terme concereapacité a restituer efficacement des

connaissances spécifiques en mémoire. Une épreufleaihce verbale consistant a générer le
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maximum de mots en rapport avec une catégorie sponel bien au facteur de récupération
en mémoire.

- La vitesse de traitement renvoie quant a el @pidité a laquelle I'information est codée.
Cette vitesse peut étre appelée vitesse de décisast-a-dire le temps qui s’écoule entre la
présentation d’'un stimulus et la réponse décisibmifear exemple décider si un stimulus est
de couleur rouge ou non).

- Enfin, la vitesse cognitive générale correspond eapidité a laquelle une tdche complexe

est exécutée et résolue.

STRATE 1 TBATE 2 STRA 3
Intelligence fluide

Intelligence cristallisée

Mémoire et apprentissage
Intelligence général Reprég@riavisuo-spatiale HD 40 facteurs >

Représentation auditive

Récupération en MLT
Vitesse de Traitement

Vitesse cognitive générale

Figure 1 : Modéle hiérarchique de l'intelligenceaftll, 1993)

Le modéle de Carroll, ainsi présenté, réalise gygnthese entre les
modeéles unitaires et multifactoriels de lintellige. En conciliant ces deux conceptions
fortes du siécle dernier, cette synthése s’ingtaits la suite logique de I'évolution des
théories factorielles en proposant un compromie@table pour de nombreux chercheurs
(Lautrey, 2004). L’évocation de cette conceptiostdaelle nous semblait essentielle a
evoquer car elle est encore sous jacente a laraotish des tests psychométriques qui

permettent d’identifier, entre autres, les hauteaux de performance. Nous verrons, par la
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suite, que cette influence théorique n'est pas sapsrcussions sur linterprétation des

données psychométriques.

1.1.3 — Ol et facteur g ; Psychométrie et cotioap factorielles de

l'intelligence

Parallelement a toutes ces lutims théoriques, les outils
psychométriques ont eux aussi évolué dans leuept&son. Par exemple, dans les échelles
d’intelligence de Wechsler pour enfants (WISC-R74,9WISC lll, 1993, WISC 1V, 2005),
on constate une augmentation du nombre d’indieesg(irs) au fil des années et des révisions
du test. Par contre la présence d’'un QI Total nestechose inchangée ce qui montre que les
concepteurs du test adhérent a une certaine vigdmeéraliste de l'intelligence (Larivée,
2008). En effet, les différents indices illustreme approche hiérarchique de l'intelligence et
la présence d’'un QI Total peut étre considérée cemne traduction du factegr Ce qui veut
dire que le QI total, pourrait & lui seul, donnereuindication fiable de la distance des
performances d’'un enfant par rapport a la normesdémnts de son age.

Dans cette perspective psychométrique et damrmalisante », I'idée

de facteurg semble s’appliquer a un large échantillon de lpupation (Facon, 2003).
Cependant, le probléme théorique et pratigue geedige I'évaluation psychométrique est
que le psychologue va plus fréquemment évaluereméants se situant a une des deux
extrémités de la courbe gaussienne. Il convientsatie mettre a I'épreuve la question
théorique du facteug, non pas dans les zones normales, mais plutdt Ensones
« extrémes ». Les corrélations entre les perforemudenfants de I'« extréme » permettent-
ils toujours d’illustrer I'idée d’'un facteug ? Si la réponse a cette question est négativéieque
conception théorique de lintelligence peut-on aymur ces enfants ? Certains chercheurs

ont tenté de répondre a cette question.
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Detterman & Daniel (1989) constatent des cotigia plus fortes et
donc un facteug davantage « marqué » dans les groupes de bas @)(<Detterman &
Daniel remettent ainsi en cause la pertinence diediag, le poids de ce dernier n’étant pas
identique selon les niveaux intellectuels. DearP&gliari (1991) contestent, en partie, l'idée
de Detterman & Daniel. Pour Deary & Pagliari, |& tue le poids du facteur soit plus lourd
pour les bas QI ne remet pas en cause la forcalde tle facteug qui reflete 'ensemble des
corrélations entre les scores de toute une populatans son ensemble. Detterman (1991)
reste sur sa position et interroge Deary & Paghb&ec une pointe de provocation : «gls
intelligence or stupidity ? » (page 1). En dauttesmes, le facteug ne serait-il pas
davantage représentatif du déficit intellectuel qiee I'intelligence « normale » ? Pour
expliquer ce phénoméne, Facon (2003, 2004) s'appuie la «loi des rendements
décroissants » de Spearman (« law of diminishitgrme ») en expliquant que plus le QI est
élevé, plus le poids du factegidiminue. Le poids des facteurs spécifiques augenattalors
et ceci pourrait expliquer, en partie, I'hnétérogéinées scores chez les enfants a haut QI et
’lhomogénéité chez les enfants déficitaires. Poettdman (1991), la loi des rendements
décroissants de Spearman n’'est pas assez satigfaisa elle n'illustre pas I'absence de
liaisons et donc I'absence du facteur g. Detten@d®91) préfere parler de « phénoméne de
divergence ». Ce phénomene illustre le fait qu'tus pe QI est élevé, au moins il y a de
corrélations voire une absence de facteur g.

Nous pouvons constater les différents débatwitinges qu’engendre la
guestion du facteur g quand celui-ci est confr@antivers niveaux intellectuels et donc a la
psychométrie. Les auteurs tels que Detterman & @afli989) remettent en cause la
conception généraliste de lintelligence mais, entie partie, ne proposent pas de modéle
théorique concernant lintelligence humaine. |lsteipourtant dans la littérature certaines

théories qui contestent vivement les conceptionséigdistes et hiérarchiques. Dans la

20



prochaine partie, nous allons voir que certaingwastvont plus loin dans la distinction des

formes d’intelligence.

1.1.4 — Le postulat d’'indépendance de plusifarmes d’intelligence

Certaines théories proposent de distinguer néslligences et de les
considérer comme indépendantes. A titre d’exemmlas présenterons deux théories souvent
évoquées a ce sujet: la théorie des «intelligermeltiples » de Gardner (2004) et la
« théorie triarchique de l'intelligence » de Stenrgy(2003).

Gardner (2004) défend l'idée selon laquelle ietlligences sont
multiples et indépendantes les unes des autresor8aption de l'intelligence et sa maniére
de linvestiguer I'amenent a contester I'existertten facteurg. Les critiques qu'il émet
concernent surtout les méthodes avec lesquelle®lligence humaine a été étudiée. Pour
Gardner, les méthodes factorielles ne permettentipacibler les capacités individuelles. Les
théories factorielles sont effectivement des thesorcentrées sur les liaisons entre des
domaines a partir des scores d’'un large groupealidinius. Gardner souligne donc, a juste
titre, que ces théories ne peuvent pas s’appliguéndividu. Pour Gardner, I'important est
d’exporter des données théoriques aux cas indilddetevice versa. Gardner utilise alors une
méthode différente et intéressante pour fondeh&arie de l'intelligence. L'auteur privilégie
une approche qualitative en observant les enfamts différents domaines et contextes au
détriment d'une approche psychométrique classigymes des années d’observations,
I'auteur identifie 7 formes d'intelligence qui semat indépendantes les unes des autres (figure
2). Selon Gardner, un premier argument est I'entstede génies qui excellent (ou ont
excellé) spécifiguement dans un seul domaine (&mgbour la science, Mozart pour la
musique, ...). De plus, Gardner met en avant les nemses contributions de la

neuropsychologie qui ont rendu possible l'isolenamtertaines formes d’intelligence en cas
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de lésions de certaines zones cérébrales. L'ateojue en outre I'existence d’ «idiots
savants ». Ces derniers développent des hypercengast dans un domaine spécifique mais
ont un niveau faible voire médiocre dans d’autresnaines. L'originalité du modéle de
Gardner repose, entre autres, sur la présenceuddaienes d’intelligence peu évoquées dans
les modéles antérieurs. Il s’agit de [lintelligenagterpersonnelle et de [Iintelligence
intrapersonnelle. L'intelligence interpersonnelleup étre définie comme une forme sociale
d’intelligence. C'est-a-dire une forme d’intelligenqui permet a un individu de comprendre
autrui ou d’agir efficacement sur lui pour obtesdim adhésion. Nous proposerons, en partie
1.5.1 du cadre théorique, un approfondissementtte notion d'intelligence sociale. Enfin,
l'intelligence intrapersonnelle concerne la capgadiun individu a identifier ses émotions, a
faire preuve d’introspection et plus largement aetlipper une certaine connaissance de soi
en terme de fonctionnement psychologique. L'ingeltice intrapersonnelle peut étre donc étre
définie comme une capacité de métacognition, a@bte I'aptitude d'une personne a
réfléchir a ses pensées et ses émotions et a poayoi sur celles-ci. Cette derniére
observation n’est pas aussi évidente puisqu’a ttheatuelle, de nombreux chercheurs tentent
de cerner la relation entre cognitions et émotifits de savoir si ces deux concepts peuvent

étre dissociés ou si au contraire émotions et tiogisi sont intimement liés.

LINGUISTIQUE SPATIALE KINESTHESIQUE MUSICALE
INTER LOGICOMATHEMATIQUE INTRA
PERSONNELLE PERSONNELLE

Figure 2 : Modéle des intelligences multiples eéjpendantes (Gardner, 2004)
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Gardner nous propose donc un modeéle ou plusidaormes
d’intelligence cohabitent de fagons indépendan@ependant, comme le souligne Lautrey
(2004), «lindépendance de ces différentes formd@stelligence est postulée plus que
démontrée » (page 225). Si I'approche psychomddrigst difficilement compatible avec
'approche qualitative de Gardner, le test WISC(R005), par exemple, propose néanmoins
d’identifier 4 indices : compréhension verbalesoainement perceptif, mémoire de travail et
vitesse de traitement. Ainsi, la théorie des iigetices multiples de Gardner ne peut se
vérifier empiriguement et I’hypothése d’'indépendaneste encore a démontrer.

Sternberg (1985, 2003) a, quant a lui, consaceégrande partie de ses
travaux aux théories de lintelligence mais égaletn@el’évaluation de celle-ci. Ses travaux
lui ont permis de proposer un modele dit « triagalei » ou I'intelligence se distinguerait selon
3 grands aspects indépendants les uns des autaegelr a, en outre, mis au point des
protocoles visant a évaluer ces différentes fordiegelligence. Les analyses factorielles de
ces différents protocoles permettent, le plus sothaextraire trois facteurs correspondant
aux 3 aspects de ce modele triarchique. Cette atermubservation est intéressante car le
modeéle de Sternberg est un des premiers qui pardégendance des intelligences en
passant par des méthodes empiriques quantitatBeesnodéle n’est toutefois pas au-dessus
de toute critique, nous le verrons plus tard. Cegréhds aspects se nomment : I'aspect
interne, I'aspect externe, et I'aspect expérientiel

L’'aspect interne, appelé également aspect coampie§ concerne le
fonctionnement des différentes composantes dietnait de I'information impliquées dans
la résolution d’'une tache. Les individus qui présehune efficience marquée dans cet aspect
présente une forme d'intelligence dite « analytigud.’aspect externe, ou contextuel, est
relatif a I'application des composantes (de I'aspeterne) dans un environnement donné.

Sternberg souligne ici toute I'importance de I'éfflel contexte sur le concept d'intelligence.
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Effectivement, l'application des composantes duitenaent de [l'information dépend

fortement du contexte et des valeurs qui peuvaet s différentes d’'une culture a une
autre, d’'un pays a un autre. Comme le résume La(2@04) pour cet aspect contextuel, une
conduite intelligente va dépendre de ce qui est jugportant dans telle ou telle culture. Les
personnes performantes dans ce genre d'intelliggmésenterait par conséquent de tres
bonnes capacités d’adaptation et se distinguerait yne forme d'intelligence dite

« pratique ». Enfin, I'aspect expérientiel se @pp a la fagon dont les individus associent
I'expérience acquise (les connaissances) et letnaint de la nouveauté. Il existe, ici encore,
un lien avec l'aspect interne car selon l'autelusvite sont intégrés les traitements relatifs
aux connaissances (composantes du traitement)yipuseront libérées les ressources pour
traiter une nouvelle tache. Ainsi, la probabilité ttouver une solution originale a un

probléme dépendrait fortement de I'efficience desgosantes du traitement. Les individus
présentant des aptitudes hautement performantes adnaspect présenteraient une forme

d’intelligence dite « créative ».

INTELLIGENCE HUMAINE

Intelligence « analytique Intelligence « pratique » Intelligence « créative »
Aspect interne Aspect externe Aspect expérientiel
composantiel contextuel

Figure 3 : Modéle triarchique de l'intelligence@®lSternberg (2003)

Sur des considérations pratiques, Sternberg argxpes données de
son modeéle triarchique a une application pédagegidies études (Sternberg, 2003) ont
permis de montrer que les éléves ont de meilleendements scolaires quand les méthodes

d’enseignement sont conformes a leur type d’imetice privilégiée (analytique, pratique ou

créative) que quand elles ne le sont pas. Cestaésaiffrent donc des perspectives en terme
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de propositions pédagogiques qui peuvent étreass@ntes pour des enfants a haut potentiel.
Nous l'avons vu par ailleurs, I'évaluation psychdnggie est intégrée a ce modeéle
triarchique, ce qui parait compatible avec la pragi du psychologue qui souhaite évaluer les
3 aspects de la théorie de Sternberg. Nous évamsietailleurs plus tard, les 3 outils qui
peuvent étre utilisés pour une évaluation de cEsp@cts.

Cependant, sur un plan théorique, 'omniprésated’aspect interne
(composantes du traitement de l'information) dassdspects externes et expérientiels remet
en cause lidée d’'une indépendance nette entre3cBsmes d'intelligence. Malgré une
approche beaucoup plus rigoureuse que celle den€rard modéle triarchique de Sternberg
ne permet donc pas de démontrer I'indépendancentidfigences. La subtilité est qu'ici,
nous parlons plutét d’aspects de I'intelligence.

Ainsi, le postulat d’indépendance des intelliggncreste encore
hypothétiqgue. Cependant ces approches, contraiteenenthéories factorielles, offrent la
possibilité d’élargir I'étendue des domaines daasqliels lintelligence humaine peut
s’exprimer. Le débat concernant le degré de gén&nadste donc ouvert avec la question
centrale de savoir ce qui fait partie ou non detdlligence. Dans la prochaine partie, nous

verrons qu’une facon de concilier ces deux posstieerait de se placer dans une perspective

développementale et différentielle.

1.1.5 - Perspective développementale et diffeamn de l'intelligence

Une position développementale et différentipbemet de concilier les
positions unitaires et multifactorielles car cqtrspective améne a constater que, chez un
méme sujet ou dans un groupe de sujets, on peatvansies moments de différenciation et
d’indifférenciation des fonctions cognitives. C’'eatnsi que pour Spencer (1857), le

développement est passage de 'homogéne a I'hééeoget ce passage s’effectuerait par
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différenciations successives. Au siecle suivantyidie (1933) définit le développement en
termes de différenciation, subordination et cersaéibn. Par la suite, ce sont les factorialistes
(Garrett, 1946 ; Burt, 1954, Lienert & Crott, 19€%inert, 1970 ; Weeks, 1980, Deatyal.,
1996) qui reprennent cette question en examiremtmatrices de corrélations obtenues a
partir des scores relatifs aux aptitudes évaluées résultats montrent une différenciation de
ces aptitudes de I'enfance a I'adolescence et ildifférenciation lors du vieillissement
(Nguyen-Xuan, 1969 ; Poitrenaud, 1972). Ainsi, npasvons recontextualiser le débat sur le
degré de généralité dans une perspective ou lrehifEiation des fonctions cognitives serait
un phénoméne normal du développement des enfamtspls, cette perspective offre
'avantage d’étudier aussi bien les groupes d'iilis (de maniére analogue aux méthodes
factorielles) que le cas d’un individu en partieul{approche de Gardner, 2004). Enfin, cette
perspective permet en partie d'illustrer le phénoeséde divergence (Detterman, 1991)
observé dans des groupes de hauts QI.

Si I'on souhaite parler du phénomeéene de hautri@ intellectuel et
qui plus est chez des enfants en développemecnilient de donner un bref apercu de la
guestion de l'intelligence sur une perspective tpmementale. Dans la mesure ou il existe
aujourd’hui plusieurs conceptions théoriques swéeeloppement cognitif, quelle conception
pourrait le mieux illustrer les différences de penriances, et notamment les hautes
performances des enfants HPI comparés aux enfamst-wenant» ? Concernant ces
conceptions développementales, nous pouvons die dgux conceptions théoriques
s’opposent : les conceptions unitaires et les quimes pluralistes (Troadec & Martinot,
2003).

Les conceptions unitaires sont caractéristiglessthéories dominantes
du siecle dernier telles que la théorie opératailee Piaget (1947) ou la théorie

socioconstructiviste de Vygotsky (1934). Des cotiogg unitaires, nous retiendrons que le
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développement est appréhendé comme un parcourseyrjgonné d’étapes que tous les
sujets franchissent dans le méme ordre. Avec ulke tenception, I'explication de la
variabilité entre les individus est alors limitéar ¢a seule source de variation possible entre
les individus est la vitesse de progression. Limtétation des différences ne se fait alors
gu’en terme de vitesse : I'un va « plus vite »ytfa « moins vite », etc... Cette interprétation
se base sur du quantitatif puisqu’elle se faiteeme de « plus » ou de « moins » par rapport a
une vitesse normalisée. Les conceptions unitaiesheurtent alors une limitation au
« quantitativement différent » lorsqu’il s’'agit déinterpréter les différences entre les
individus ou encore les développements atypiques.

En opposition a cette conception unitaire, @uss auteurs (Reuchlin,
1978, Pascual-Leone, 1988, Houdé, 1995, Siegled0,2Qautrey, 2003) proposent une
conception pluraliste du développement cogniticestsur différents niveaux d’analyse. Tout
d’abord, au niveau des processus et stratégiesitiegn une position pluraliste propose
'existence de différents processus possibles spadiibles (au lieu d'un seul pour les
conceptions unitaires) pour atteindre une perfomaafmicrogenése). Cette pluralité de
processus disponibles induit ensuite un systémeodgpétition ou d’interaction entre ces
processus qui, selon les modeles, aboutit a urecte® d'un processus (Houdé, 1995,
Pascual-Leone, 1988) ou a une interaction desréliffé processus (Lautrey, 2003), tout ceci
dans le but d’atteindre un nouvelle étape macrdggre Enfin, s'il existe :
- plusieurs processus disponibles et que selonidds/idus, certains processus sont
privilégiés,
- et de multiples compétitions ou interactions ewts différents processus...
...Ces éléments aboutissent alors a I'identificatderplusieurs trajectoires de développement
possibles et non plus d'une seule. Dans ces méramseptions pluralistes, il existe

différentes positions théoriques qui mettent enntital ou tel facteur pour expliquer les
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différences entre les individus et donc des difiées de trajectoires de développement. Nous
'avons évoqué précédemment, il serait intéresséemnvisager quel facteur pourrait étre
responsable de la différence observée chez destergaésentant des aptitudes hautement
performantes.

Afin d’expliquer les différences de performanesdre les individus, 2
modéles théoriques nous semblent intéressants @red€brievement) car elles peuvent
amener des hypothéses de travail quant aux sptsficognitives des enfants a haut
potentiel.

La théorie des opérateurs constructifs (TCOPdscual-Leone (1988)
met « l'attention mentale » (opérateur M) au cerdre développement cognitif et des
différences observés entre les individus. Selomtd'ar, c’est principalement I'accroissement
progressif des capacités attentionnelles (notamuhetd mémoire de travail) qui permettrait
le passage d'une étape a une autre dans le déeetemp. D’autre part, sur le plan des
différences interindividuelles, 'augmentation tstention mentale entrainerait une meilleure
capacité a sélectionner des schemes pertinentsnet aes performances qualitativement et
guantitativement plus complexes. S'il l'on rapportee cadre théorique a notre
guestionnement, il s’agirait ici de proposer I'h{ipgse selon lagquelle les enfants présentant
de hautes performances possederaient une meitlepeeité d’attention mentale (mémoire de
travail).

Si dans son cadre théorique, Pascual-Leone ifideggalement un
processus d'inhibition de schemes non-pertinentss diéexplication du développement
cognitif, Houdé (1995) a, quant a lui, mis en avast processus d’inhibition comme
responsable principal du développement cognitifest différences de performances entre les
individus. En effet, le développement résulteraihgpalement, non pas d’'une sélection de

schémes pertinents pour résoudre une tadche mais dapacité a inhiber les processus non-
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pertinents. Ainsi, pour Houdé, une bonne efficiededa mémoire de travail serait due a une
meilleure capacité d’'inhibition. Sur le plan codfnita capacité d’inhiber les pieges et les
processus habituellement privilégiés pourrait faitenger le mode de raisonnement des
individus lors des microgenéses et expliquerainéerogenese. Les travaux d’Houdé (2000)
s’appuient, entre autres, sur une mise en lien e@leprocessus d’inhibition avec des
fonctionnements cérébraux observés par IRMf (imaggrar résonance magnétique
fonctionnelle). Ces travaux en imagerie amenemntegeiltat selon lequel les performances
avant et apres l'inhibition (avant ou aprés un apfissage) peuvent étre illustrer par un
phénomene de « bascule cérébrale » (page 315) goirenune migration de I'activation
cérébrale des zones postérieures vers les zorageants du cerveau (lobe préfrontal). Enfin,
Houdé s’appuie fortement sur la phylogenése poupliguer l'ontogenese (théorie
néodarwiniste sélectionniste). En effet, Houdé metavant le fait que cette dynamique
postéro-antérieure est certainement la raison famuelle I'étre humain possede le cortex
préfrontal le plus grand par rapport & d’autreseesp animales. Houdé formule alors
'hypothése selon laquelle cette dynamique cérébrah lien avec linhibition cognitive,
aurait joué un role primordial dans I'évolution bBespéce humaine et pourrait également
jouer un réle dans I'ontogenése et dans I'explicaties différences entre les individus. Si
'on revient a la thématiqgue du haut potentiel lietduel, les aptitudes hautement
performantes de certains enfants seraient en lieo ane meilleure capacité d’inhiber les
informations non-pertinentes.

Quelgque soit le processus évoqué (sélectiombibition), retenons de
ces 2 auteurs que les capacités attentionnellgslustprécisément, la mémoire de travall
serait responsable des différences observéeslestimdividus. Dans le cas du haut potentiel,
une premiére hypothése serait donc de tester spwmon, la mémoire de travail est plus

efficiente chez des enfants a haut QI que danspalption normale.
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Dans cette premiere partie, nous avons pu cendeiversité des points de
vue théoriques concernant lintelligence (voir figud). Cette diversité, nous l'avons dit
auparavant, va fortement influencer la définitiom @k que I'on appelle un haut potentiel
intellectuel. Dans la prochaine partie, nous temtgrde répondre tout d’abord aux questions
de terminologie. Puis, nous nous pencherons suttdsitions du haut potentiel intellectuel

proposées par certains chercheurs.
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APPROCHES COGNITIVES

APPROCHES COGNITIVO-DEVELOPPEMENTALES

Facteur Multi- Indé-
g factorielle pendance
des
intelligences
Spearman Carroll Gardner
(1904) (1993) (2004)
Sternberg
(2003)

Conceptions

Conceptions pluralistes

unitaires
Néo- Néo- Approche
Structuralisme Darwinisme différentielle

Piaget sélectionniste

(1947)
Vygotsky Pascual-Leone Houdeé Lautrey

(1934) (1988) (1995) (2003)

— NS _
~ ~

Figure 4 : Tableau récapitulatif des différentg
théories et conceptions de l'intelligence

Sélection d’'un seul processus
parmi ceux disponibles

Sélection contrblée

Systeme central
de contrble exécutif

{

Activation ou inhibition délibéré
de certains processus selon leur
pertinence ou leur dangerosité

Activation de
plusieurs processus
en méme temps

Activation en
interaction

Systeme dynamique

{

Les processus sont
activés en paralléle
et influencent leur
déroulement
réciproque
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« Je ne suis pas intelligent, je suis passionnémamux »

Einstein (1934)

32



1.2 — Le haut potentiel intellectuel : définitions

1.2.1 — Terminologie

Dans la littérature, il existe de nombreux tesrpeur définir ces enfants. Les
plus courants sont: «surdoués », «intellectoedl@ précoces » et «a haut potentiel
intellectuel ». Nous allons expliquer pourquoidente de « haut potentiel intellectuel » nous
semble le plus indiqué.

Les termes tels que «surdoué », «surdon »,uarte », « gifted » (en
anglais) semblent trop connotés par I'idée quetdligence serait un don. Ce terme de
« don » peut recouvrir deux types d’explicationa. gremiére date de I'Antiquité ou le don
(talent) provenait des dieux et relevait d’'une gréo/ine (aspect religieux). De nos jours, le
terme de « don » renvoie davantage a l'idée d’hi&réd de détermination génétique. Or nous
savons aujourd’hui que I'expression des contraiggstypiques est fonction des contraintes
environnementales et développementales. Il n’yrec @gmicune raison de privilégier une classe
de variables par rapport a une autre dans l'explicade la variabilité des phénotypes
(Capron & Duyme, 1996). C’est pourguoi les termag®ar du don ne nous semblent pas les
mieux appropriés.

La notion de « précocité intellectuelle », quarglle, réfere a une avance dans
le développement intellectuel. Cette notion de qe&é renvoie donc a une conception du
développement en terme de vitesse. Cette concepsioreprésentative des théories du début
du siecle dernier ou le développement était considémme un parcours unique et ou la
source de variation principale entre les individagpouvait étre que la vitesse de progression,
les enfants allant plus ou moins vite dans 'adtjais des connaissances (aspect quantitatif,
théorie piagetienne). Cependant, comme nous I'avoren partie 1 du cadre théorique, l'idée

d'un parcours unigue amenant tous les sujets d'amtpA a B semble aujourd’hui
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difficilement acceptable étant donné les nombreuapproches théoriques pluralistes
existantes (par exemple, I'approche différentiele Lautrey). A I'heure actuelle, nous ne
pouvons nous affranchir de ces approches récenddgs-ci proposant d’expliquer les
différences qualitatives entre individus dans l@sdion et la gestion des connaissances.
L’explication de ces différences qualitatives seenbssentielle si 'on souhaite s’intéresser
aux enfants HPI qui pourraient présenter un fonagment cognitif différent et donc des
stratégies différentes pour acquérir des connaissanEnfin, dans une perspective
diagnostique, le terme de « précocité » n'est patdt en adéquation avec la conception et
I'outil psychométrique qui demeurent les plus géB pour I'identification du haut potentiel.
En effet, la psychométrie est une approche comsiatdonner une distance des performances
d'un enfant par rapport a la norme des performamiess enfants de son age. Dans cette
approche, aucune indication n’est donnée quantvadsse de développement cognitif. C’est
pourquoi cette notion de « précocité », qui ceetsplus neutre que la notion de « surdon »,
ne permet pas d’illustrer le fonctionnement qutfitde I'intelligence de tous ces enfants.
D’autre part, si I'on part de I'hnypothése que leusturation du systeme cognitif arrive & son
aboutissement pendant I'adolescence ou I'dge adalteotion de précocité s’applique alors
difficilement aux adolescents et aux adultes.

Le terme de « haut potentiel intellectuel » n&s poutes ces connotations et
désigne des capacités élevés (un QI élevé par dgeoui ne sont pas forcément investies
dans un domaine particulier « et ne le seronsleiag peut-étre jamais » (Lautrey, 2004,
page 222). De plus, le terme de hautes potentadit@ppligue d’'une meilleure maniere a
I'approche psychométrique puisque I'hypothése s grobable pour que des performances
se situent a I'extrémité de la norme serait quepsgformances extrémes eussent été issues

d’aptitudes relativement élevées révélant ainsitdrges potentialités, d’ou le terme de haut
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potentiel intellectuel. Pour cette raison, cettenteologie apparait aujourd’hui comme la plus

appropriée.

1.2.2 — Définir le haut potentiel intellectuel

La définition du haut potentiel intellectuel lup répandue est une définition
par le quotient intellectuel (Ql) mesuré par deBedles d'intelligence. Pour parler de haut
potentiel intellectuel, la plupart des cherchewtsdes praticiens) fixent un seuil a 2 écarts-
types au-dessus de la moyenne d’une distributiosgg@nne. Dans un test comme le WISC,
la moyenne est de 100 et I'écart-type de 15 poimsseuil fixé a 2 écarts-types au-dessus de
la moyenne correspond par conséquent a un Ql detlglis. On considére alors que 2.2%
de la population générale se situent dans cetteraité de la courbe gaussienne. A titre
indicatif, ce pourcentage représente environ 20D déffants de 6 a 16 ans en France. Cette
définition par le QIl, nous l'avons dit en introdioct, parait peu satisfaisante. Certains
chercheurs ont donc proposé des critéres voirentmeles théoriques concernant le haut
potentiel intellectuel.

On ne peut parler de modéles théoriques du Hfd émoquer le nom et les
travaux de Renzulli (1988, 2006). Ce chercheur @p@sé un modéle tentant d'expliquer
I'émergence du haut potentiel intellectuel. Selantéur, il y aurait d'une part, une bonne
capacité a traiter, stocker et restituer des cesnaaces variées, et d’autre part des données
relatives a la personnalité de l'individu avec ttags tels qu'un haut niveau de motivation,
une personnalité persévérante et acharnée. Lorspi@ variables se rencontrent, Renzulli
parle de haut potentiel académique. L'associatesnmémes traits de personnalité avec une
capacité a trouver des idées originales seraitrdage liée a un haut potentiel créatif. Selon
l'auteur, il est rare de trouver des individus gnéant ces 2 types de haut potentiel. Cette

remarque semble d'ailleurs se confirmer de pluplas dans la littérature consacrée aux
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liaisons entre intelligence académique et intetige créative, nous le verrons plus tard
(Liratni & Pry, 2008, Lubart, 2003, Lubart & Gesuapttir, 2004).

En Amérique du Nord, Gagné (2000) propose, guarui, un modeéle
différencié de la douance et du talent (« Diffeiseti Model of Giftedness and Talent »). Cet
auteur propose en premier lieu de distinguer laadoe (haut potentiel) du talent. Pour
Gagné, le talent releve d'une performance excepéitbm ou rare dans un ou plusieurs
domaines (académique, artistique, leadership, ifpdmrs dons (ou hautes potentialités) sont
des aptitudes naturelles de différents types (edelelles, créatives, socio affectives et
sensorimotrices). Ces aptitudes naturelles seraiariiellement controlées par des facteurs
génétiques. Pour que ces aptitudes naturelles asesfarment en talent, elles doivent
nécessairement passer par un processus développénizm nombreux facteurs vont agir
comme des catalyseurs sur ce processus: les Mactetrapersonnels (motivation,
personnalité), les facteurs environnementaux (agpigsages, milieu social, culturel,
économique) et un facteur chance qui agit sur leitudes naturelles (processus de
recombinaison génétique) et sur le processus déveoental (rencontres, humeurs). Tous
ces facteurs vont donc agir comme autant de vasabhodératrices qui influencent la
transformation des aptitudes naturelles en tal@agné explique alors que I'’émergence d’'un
talent est expliqué par « une chorégraphie compiedes interactions de ces facteurs. Ces
talents s’expriment dans 7 champs d’activités aiegiérés : les champs académiques
(langues, sciences, sciences humaines, ...), lesemnétie la technologie (électronique,
informatique, ...), les professions de commercesté/ezntreprenariat, management, ...), le
champ de I'action sociale (médias, hauts postesrastnatifs, ...), les domaines artistiques
(théatre, musique, visuel, métiers de la mode edahign ...), les sports et enfin les loisirs
(échecs, jeux vidéos, ...). Le modéle de Gagné éstessant dans le sens ou il distingue

d'une part hautes potentialités et talents, et tdtawpart les domaines ou les hautes

36



potentialités peuvent s’exprimer (intellectuelles;réatives, socio affectives et
sensorimotrices). Son modele peut également douder fait que certains enfants a haut
potentiel intellectuel ne deviendront jamais desltagd particulierement talentueux, du fait
des facteurs qui influencent le développement. rknfivec la distinction des formes
d’intelligence, ce modele peut expliguer le fait’uju enfant a hautes potentialités
kinesthésiques, par exemple, ne Sillustrera quesda sport et pas dans des champs
académiques.

A travers un tableau récapitulatif, il nous a bEmintéressant de regrouper

certains champs d’activités (talents) selon le tgifaotitudes (dons). Nous proposons donc

I'organisation suivante :

Intellectuel Créatif Socio-affectif Sensori-moteur
Académique Technologie Action sociale Sports
(champs universitaires,| (ingéniosité, capacité a| (aisance a partager des (intelligence du corps en
études supérieures, trouver des solutions | points de vue, empathie, mouvement, réflexes,
recherche, ...) nouvelles, création de prise en compte de la endurance,
nouveaux systéemes, ...) dimension humaine dans  coordinations, ...)

les décisions, ...)

Loisirs Commerce Commerce
(jeux d’échecs, ...) (créations de stratégies de (intelligence sociale,
vente, miser sur de capacité a obtenir
nouveaux marchés, prises I'adhésion d’autrui,
de risques) aisance en
communication, ...)
Artistigue
(imagination, originalité,

design, arts, mode ...)

Figure 5: Regroupement des 7 champs d’activiteendes 4 types d’aptitudes naturelles
identifiées dans le modéle de Gagné (2000)
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Au niveau européen, Heller (2004) et ses collateors (Ziegler & Heller,
2000) proposent le « modéle de Munich du don aaldunt ». Sur la forme, ce modeéle et celui
de Gagné (2000) sont assez similaires car le manétapéen propose une distinction entre
don et talent mais également entre différentes derdiintelligences, notamment 7 aptitudes
fondamentales (reliées a des champs d’activitéss phpécifiqgues) : les aptitudes
intellectuelles, les aptitudes créatives, les agés artistiques, les aptitudes musicales,
l'intelligence pratique, les compétences sociadgdjtudes kinesthésiques. Un haut niveau
dans au moins une de ces 7 aptitudes va étre énésidmme prédicteur d’un éventuel talent
ultérieur dans un des 8 domaines de performancasrgsi: mathématiques, sciences
naturelles, informatique, langues, arts (musige@tpre, ...), technologie, relations sociales,
sports. Dans le modéle de Munich, on note gu'unemtcaest mis sur des champs
d’applications qui sont davantage académiques, aeecprésence de domaines de
performances trés précis, comparé au modele deéGagmpropose un éventail plus large en
englobant des perspectives sur le monde profesdiaiaujourd’hui. Effectivement, le
modele de Munich semble centré sur la questionadit fotentiel a I'école, et de la pédagogie
adaptée pour ces enfants. Sur le fond, les deuxlemdont donc assez différents. De plus le
modeéle de Gagné a I'avantage de donner un pomtigl@volutif de la question en mettant en
toile de fond, le principe d’'un processus développeatal.

Enfin, Sternberg (1985), dont nous avons évoguénbdéle triarchique en
partie 1 du cadre théorique, s’est également isgéraux enfants a haut potentiel a travers son
approche théorique. Pour l'auteur, le qualificdtiifted” (doué€) peut étre attribué aux
personnes qui présentent des compétences de kaatidans un contexte culturel donné. De
maniére inévitable, la définition d'un « haut pdiehintellectuel » varie d’'une culture a
l'autre pour la simple car certaines compétences &e plus ou moins valorisées dans tel ou

tel contexte. Ainsi, la contribution principale 8&ernberg aux modéles du haut potentiel est
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de toujours nous mettre en garde sur le fait guéelligence s’exprime en contexte et que
d’autres formes d’intelligence, notamment 'intgnce pratique (aspect externe), nous sont

moins familiéres car moins valorisées dans nosectes$ occidentaux.

Ainsi, dans les définitions récentes du haut miteé intellectuel, on peut
constater l'influence des nouvelles contributiohéoriques notamment sur la distinction de
plusieurs formes d’intelligence (académique, cvé&atsociale, kinesthésique, ...) et sur le fait
gu’'un individu peut présenter un talent particuli€ertaines conceptions du haut potentiel
intellectuel insistent sur la créativité et la fl@kté cognitive. Enfin, les auteurs soulignent,
en outre, le r6le fondamental de la motivation dadentification d’un enfant a haut potentiel
intellectuel.

Retenons également que les définitions du hatgngiel intellectuel incluent
guasiment toutes un score QI Total > 130 évalud\eets des tests psychométriques (de type
WISC). Si la définition par un unique score QI s@emble restrictive, I'étude des profils
psychométriques de ces enfants pourrait nous @gmeredlavantage sur leurs fonctionnements
intellectuels. Dans la littérature, peu de recheschlintéressent aux profils psychométriques
de ces enfants. Certains travaux montrent pourtkest décalages importants dans les
protocoles de tests ou, bien souvent, le QI Totdtrpas interprétable. Cette hétérogénéité

des performances a donc constitué, pour nous, neneigre piste de recherche.
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1.3 — Heétérogénéité des performances dans les piof

psychométriques d’enfants a haut potentiel

1.3.1 — L'intérét d’'une étude sur les profils gsymétrigues d’enfants HPI

Une des maniéeres d'étudier I'hétérogénéité defopeances des enfants HPI
est d’examiner les profils de scores aux tests hsyétriqgues (Pereira-Fradin, 2004). La
plupart des études s’appuient sur les scores alCVRI®t au WISC Il (échelles de Wechsler
pour enfants). Pourquoi ce test ? Certainemenepguie le WISC est le test psychométrique
le plus diffusé et le plus utilisé par les pratiiepour ses qualités métriques (sensibilité,
validité, étalonnage). Bien que nous n’ayons auadoraée concernant la France, une étude
montre qu'aux U.S.A (Klausmeier, Mishra & Maker,819, les échelles d'intelligence de
Wechsler restent les plus utilisées par les psychuas scolaires pour identifier un haut
potentiel intellectuel.

C'est pourquoi I'étude des profils psychométrgjueau WISC est
particulierement intéressante, tant dans le chaenfadecherche fondamentale que dans le
champ de la recherche appliquée. Sur le plan foedtah) cette étude des profils permettrait
une critiqgue constructive des modélisations stgtiss de I'intelligence (facteus). Sur le
plan pratique, cette étude pourrait en outre mettrévidence une organisation spécifique de
l'architecture fonctionnelle cognitive de ces enfaret permettrait donc une meilleure
connaissance clinique de ces enfants. Nous l'adiinga plupart des praticiens n’évoquent
gu’'un QI Total > 130 pour identifier un HPI et pse penchent sur linterprétation de
I'hétérogénéité des scores. Pourtant, en prenanbeapte des critéres plus précis que le Ql
Total, I'étude de cette hétérogénéité permettrait seulement d’appréhender les spécificités
intellectuelles mais également de mieux adaptepratques scolaires et éducatives autour de

ces enfants. C’est pourquoi nous pensons queluetteogénéité, étudiée a travers des profils
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psychométriques, nous semble un premier point éofppdir. Dans la littérature, des études
ont été proposées avec les tests WISC-R et WISCPHI contre, seule une étude s’est
intéressée aux scores d’enfants HPI au WISC I\hider version des échelles de Wechsler
pour enfants. Avant une revue de la littératurendus semblait nécessaire de présenter
brievement les anciennes échelles et la maniélesdaterpréter. Une présentation du WISC

IV sera proposée en méthodologie.

1.3.2 — Anciennes versions des échelles de WeacfWISC-R et WISC 1l1)

Les anciennes versions de I'échelle de Wechstgrgsaient une dichotomie de

I'organisation cognitive a savoir : « verbalersus« performance » (figure 3).

QI TOTAL
/ 10 subtests \

QI VERBAL QI PERFORMANCE
5 subtests 5 subtests
Information Complétement d'images
Vocabulaire Code
Similitudes Cubes
Arithmétique Arrangements d’'images
Compréhension Assemblage d’objets

Figure 6 : Organisation des subtests et des ndtas Q/ISC Il (Wechsler, 1974)

Ces 2 facteurs étaient subordonnés a un factsngéral, représenté par le QI
Total. Les épreuves correspondant au QI Verbal edament d’apprécier I'étendue et
I'organisation du vivier lexical des enfants (Siitnilles, Vocabulaire) ainsi que leur culture

générale et leurs connaissances acquises sur ldemémformation, Arithmétique) et leur
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compréhension de situations pratigues et socialéempréhension). Les épreuves
correspondant au QI Performance permettaient cuaties d’évaluer le raisonnement fluide
(logique) a travers des épreuves d’organisatiorcgmive (Cubes, Assemblage d'objets,
Complétements d’'images), de planification temper@irrangements d’'images) et de vitesse
(Code). Ces épreuves (QI Performance) ne nécestdifzas de réponses verbales.

Selon Wechsler (1974), une différence de 15 paintre le QI verbal et le QI
Performance rend le QI Total non interprétable nhlgse du profil doit alors se centrer sur
chacun des deux QIl. Si tel est le cas, Grégoir@g)Lihsiste en outre sur I'analyse de la
dispersion des notes standards a l'intérieur dewhachelle (Verbale et Performance). Par
exemple, pour un enfant dont la moyenne des nodesiards en Verbal est de 10, une note
standard (d'une épreuve verbale) égale ou supéri@aut3 est considérée comme déviante
dans le sens d’'une supériorité (3 points, étantpastruction, la valeur de I'écart-type pour
les échelles de notes standard du WISC). Si Kaufft@r9) propose des valeurs d’écart-type
plus précises (selon les épreuves), elles restebalgment de méme ordre (environ 3 points)
et le principe méthodologique de la dispersionangichelle reste identique. L'analyse de la
dispersion ainsi effectuée, Grégoire propose lidéwante : si, par exemple, dans I'échelle
Verbale, 2 notes standards sur 5 déviaient sigtifiement de la moyenne des 5 notes
standards, le QI Verbal était inexploitable ainsiegl’organisation en 2 QI (Verbal et
Performance). Dés lors, l'interprétation du protecdevait se faire sur I'analyse du scatter,
c'est-a-dire I'analyse du profil en partant de déenla plus haute a la note la plus basse. Cette
derniere maniére de procéder rend l'interprétapbus difficile et intellectuellement plus
colteuse mais elle reste sans doute la plus attes&lon I'auteur.

La présentation des échelles de Wechsler et Iniémea d'interpréter les

résultats a ces tests nous paraissaient essentillévoquer pour comprendre la revue
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d’études que nous allons maintenant présenterétugtes suivantes s’appuient donc sur les

résultats d’enfants HPIl au WISC-R et au WISC lII.

1.3.3 - Profils psychométriques d’enfants HPI : t;aie d’études

Le nombre d'études sur les profils psychométisgdaenfants HPI reste, a
'heure actuelle, assez modeste. La quasi-totaliéé ces études se penchent sur les
phénomenes suivants : tout d’'abord, sur la dispersies scores entre les Ql Verbal et
Performance. Puis sur la dispersion des notes atdrsdir I'échelle totale ou sur chacune des
deux échelles. Certaines de ces études proposenttrende décrire quelles sont les épreuves
les mieux et les moins réussies. Enfin, deux agigroposent une réflexion sur les données
(recueillies auprés d’enfants HPI) du manuel du @/Set du WISC llI.

Concernant la dispersion entre les 2 Ql, HollingeeKosnek (1986) réalisent
une étude portant sur 26 enfants HPI dont le QalTest supérieur a 130 au WISC-R. Les
résultats montrent que pour 34 % des enfants, idtexun écart significatif (15 points
minimum) entre le QI Verbal et le QI Performanceupl5 % des enfants, le QI Verbal est
supérieur contre 19 % pour un QI Performance sepériWilkinson (1993) réalise une étude
sur 456 enfants ayant un QI Total supérieur a 120M4SC-R. L’auteur constate une
différence de 15 points ou plus entre les deux @ir 28,7 % des enfants (supériorité du QI
verbal pour 17,3 % contre 11.4 % pour le QI Pertorae). Enfin, Bessou et al. (2005) ont
recueilli les profils psychométriques de 245 ergarlP| (QI > 130) au WISC lll. Les auteurs
ont pris ici la valeur de 12 points pour consid&ignificative la différence entre les 2 QI
(Grégoire (1998) propose également cette valeumsiAils constatent une différence
significative entre les 2 QI pour 51,4 % des erdafte pourcentage semble beaucoup plus
élevé que dans les études précédentes. La prenyipothese serait le fait qu’une différence

de 12 points (versus 15 points pour les deux étpdastdentes) ait été prise comme valeur
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d'un écart significatif entre les 2 QIl. Par contome autre donnée de I'étude Bessou et al.
(2005) nous semble intéressante : notons quedétéoties enfants présentant une différence
significative entre les deux QI ont tous un QI \&rbupérieur a leur QI Performance. Ce
dernier résultat va a I'encontre des études prétésequi ne montraient pas, de maniére
évidente, une supériorité de I'un ou de l'autreeQIcas de différence significative. Enfin, sur
I'échantillon total d’enfants HPI (245) la moyende la différence entre les 2 QI est de 14,08
points (avec des extrémes de 0 a 42 points derelift@). Une supériorité du QI Verbal est
observée pour 81,7 % de I'échantillon total.

D’autres études décrivent les épreuves les miugs moins biens réussies.
Brown et Hwang (1991) recueillent les profils de8lénfants au WISC-R et calculent les
moyennes des 158 notes standards pour chaque épfHEM\épreuves). lls obtiennent ainsi
une note moyenne des 10 épreuves pour le groupdadte HPI. Les deux épreuves les
mieux réussies sont « Similitudes » avec une maya&len16,33 et « Vocabulaire » avec une
moyenne de 15,42. Les notes les plus faibles datehaes a « Code » (moyenne = 13,12) et
« Complétement d’'images » (moyenne = 13,58). Stil@anméme méthode, Waldron et
Saphire (1990) montrent que les 2 épreuves les xmiéussies sont « Similitudes » et
« Compréhension » et les moins bien réussies: de@oet « Assemblage d'objets ».
Toujours selon le méme principe, Bessou et al. §p@¥ancent I'épreuve « Similitudes »
comme la mieux réussie (moyenne = 17,02) suiviképeeuve « Compréhension » (16,84) et
de I'épreuve « Vocabulaire » (15,81). Les moins rtasn notes sont « Code » (11,14) et
« Assemblage d'objets » (13,57). Bessou et al. fp@doposent alors de plaider en faveur
d’un profil psychométrique propre aux enfants HPAns ce cadre, la supériorité des épreuves
verbales est mise en lien avec l'aisance oraleedecnfants. Par contre, la chute a I'épreuve
« Code » est mise en lien avec les difficultés degties que rencontrent ces enfants face a

I'écrit et a la coordination fine occulomanuellel@ les auteurs, ce profil permet d’illustrer
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le phénomene de dyssynchronie entre le développemtilectuel et le développement
psychomoteur et affectif, maintes fois évoqué pardssier (2003). Notons que ces 3 études
se rejoignent sur le fait que les épreuves les xiéussies (Similitudes, Compréhension et
Vocabulaire) font appel au traitement et a I'expi@s linguistigue. Un premier critére a
dégager de ces 3 études est que I'aspect verbalguistique de la cognition semblerait étre
le point fort des enfants HPI.

Concernant I'étude de la dispersion des noteglatds par rapport a I'échelle
totale, Hollinger et Kosnek (1986) constatent queirp84,6 % des enfants HPI, une ou
plusieurs notes standards dévient significativententa moyenne des notes standards. Les
notes a I'épreuve « Cubes » dévient de la moyenoe 46 % des enfants (19 % dans le sens
d’une infériorité, 27 % dans le sens d’'une sup#ééprLes notes a I'épreuve « Code » dévient
pour 35 % des enfants (23 % dans le sens inféd@u¥ dans le sens supérieur). Les auteurs
démontrent ainsi I'existence d’'une importante @l entre ces 26 enfants HPI mais
également une importante hétérogénéité des résdiananiere intra. Selon ces auteurs, cette
hétérogénéité des notes doit étre nécessairemés# pn compte pour déterminer les
spécificités et le potentiel d’'un enfant HPI. Wilkbn (1993) a, quant a lui, calculé I'écart
entre la note standard la plus haute et la notelatd la plus basse pour chaque enfant HPI.
Pour 46 % de ces enfants (456 enfants), I'écartdémt moins 9 points, ce qui est
considérablement élevé (3 écarts-types entre |deme et la moins bonne note standard).
Wilkinson met également I'accent sur cette hétémégé qui semble importante a souligner
chez ces enfants.

A ce propos, plusieurs auteurs ont proposé simghé de comparer les notes
des échantillons d’étalonnagersus« HPI » des manuels du WISC-R et du WISC llIl. Les
remarques données par ces auteurs sont effectivggagimentes. Silver et Clampit (1990)

s'intéressent a la différence entre QIV et QIP awetir du QIV. Dans cette optique, ils
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comparent I'étalonnage complet du WISC-R (soit 220fants agés de 6 a 16 ans) a la
population d’enfants obtenant un QI Total > 130.dEenant I'exemple d’'une différence de
21 points entre le QI Verbal et le QI Performanee faveur du QIV), les auteurs observent
gue seulement 5 % de I'étalonnage présente ure déférence alors que ce pourcentage
passe a 25 % pour les enfants dont le QI est sypéai 130. Silver et Clampit (1990) en
concluent que I'hétérogénéité ne doit pas étreidérise comme rare mais qu’au contraire,
elle pourrait constituer une spécificité de cegagmfants HPI. Enfin, Bessou et al. (2005)
s’intéressent également a une étude figurant gammhuel du WISC 1l chez 80 enfants HPI.
Une différence de 12 points entre QIV et QIP étdiservée pour 45 % des enfants HPI
(contre 41,3 % de I'échantillon de I'étalonnage), qui est assez proche. Par contre, cette
méme étude montre que chez les enfants HPI, legdt\significativement plus élevé que le
QIP : 76,2 % des enfants HPI contre 50,9% dansdiétillon d’étalonnage (p < 0.001). Cette
derniére observation met encore en avant une gptciur 'avance des aspects verbaux et
linguistiques pour la plupart des enfants HPI.

Enfin, la seule étude concernant le WISC IV estué du « Manuel
d’interprétation » du test. L’étude porte sur 2@aets identifiés comme « intellectuellement
précoces » sur la base d’'une évaluation antériawes le WISC 1l (Ql Total > 130). Nous

présentons ces résultats car ils nous servironbagaraison dans I'analyse de nos résultats.

Tableau 1 : Moyenne des QI de 20 enfants « intelidlement précoces » au WISC IV

QI Total 126.2
Indice Compréhension Verbale 124.6
Indice Raisonnement Perceptif 124.4
Indice Mémoire de Travalil 117.4
Indice Vitesse de Traitement 107.3

Les épreuves les mieux réussies sont Similittlé$) et Cubes (14,2) et les

moins reussies sont Code (10,8) et Symboles (1Hd@mnis le fait que des différences (dans
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le sens d’'une baisse significative) soient constagntre les scores au WISC Il et les scores
au WISC 1V, cette étude ne nous renseigne pastsitétogénéité des performances, ni sur

les profils psychométriques de ces 20 enfants.

Nous pouvons dégager quelques points de cetie @dé¢tudes. Rappelons que
la différence significative entre QIV et QIP (12 &6 points selon les auteurs) rend le QI
Total non-interprétable. Dans les études présenkggmurcentage d’enfants HPI présentant
cette difference varie énormément d’'une étude atrka(de 30 a 50 % environ). Cette
variation peut étre expliquée par des différencéthotdologiques concernant la significativité
de la différence QIV-QIP (12 ou 15 points). Le deéaxe point intéressant est la divergence
entre les auteurs concernant la variabilité intadividuelle. Ces divergences semblent
également étre induites par des méthodologiesrdiftés pour étudier la variabilité inter
individuelle : alors que I'étude de Hollinger et $t@k (1986) montre une variabilité des
performances entre les 26 enfants HPI, I'étude dssBuet al. (2005) est en faveur d'un
profil psychométrique propre aux enfants HPI. Nauens, en outre, constaté que certaines
études montraient une avance des aspects linquastigelon ces auteurs, cette avance serait
spécifiqgue aux enfants HPI.

Sur le plan théorique, les spécificités cogn#ivdes enfants HPI semblent
davantage étudiées sous l'angle du testing psychigme. Cependant, nous I'avons vu dans
les parties 1 et 2 du cadre théorique, lintelligeipeut s’exprimer sous des aspects inventifs
et expérentiels (Sternberg). Nous proposons, dapsokhaine partie, d’aborder la thématique

de I'étude de la créativité chez des enfants a patentiel.
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« L’imagination est plus importante que le savoir »

Einstein (1934)
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1.4. Créativité et haut potentiel intellectuel

1.4.1. La créativité : définitions et intérétgdhniques

Selon Lubart (2003), la créativité est la capaait@aliser une production qui
soit a la fois nouvelle, originale mais égalemaahtadaptée au contexte dans lequel elle doit
se manifester. D’'un point de vue général, on ateaiiance a consacrer la notion de créativité
a des domaines artistiques tels que la peinturecupture, la danse ou la musique... Cette
notion de creéativité peut cependant s’appliguer @ mombreux autres domaines
professionnels. Dans une société en perpétuelllitéwg les individus créatifs intéressent
actuellement fortement les entreprises et les tegrsi dans des domaines aussi variés que la
recherche scientifique, les nouvelles technolodesnarketing, le commerce et I'économie,
etc... Ceci se confirme depuis de nombreuses anngef/8A notamment avec d’étroites
collaborations entre chercheurs en psychologiese¢htreprises afin de soutenir les personnes
et les idées créatives. En économie, par exemplesourant influent appelé « croissance
endogéne » met en avant limportance de la fluidigs idées pour une croissance
économique optimale (Getz & Lubart, 2001). Si abses fonctionnent, les bénéfices n’en
sont que d’autant plus intéressants pour I'entsepgue pour l'individu en question. Au-dela
d’'une simple vision idéaliste de I’American dreaihfaut reconnaitre qu’aux USA, le
challenge et la prise de risque ne sont pas urei$gmais bien un mode de vie (la notion
de prise de risque doit ici étre comprise commeegample : la facilité qu’a un entrepreneur
pour financer un projet original et audacieux saine certain de I'issu de ce projet en terme
de bénéfice). Cette notion de prise de risque 'efitedirs une composante importante de la
créativité selon Lubart & Sternberg (1995). Leunsdés montrent des liaisons statistiques
non négligeables entre prise de risque et procetinéatives. Un lien peut étre fait ici entre

la créativité et 'aspect contextuel de I'intelligee dont nous avons parlé plus haut (Sternberg
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et al.,, 2003) : en effet, si la prise de risqudaetréativité sont des conduites fortement

valorisées aux USA, on peut alors comprendre pairgertains chercheurs ou ingénieurs

francais (jeunes ou moins jeunes) émigrent la-B&i nous pousse a nous décentrer et a
nous interroger sur les conduites qui sont valessgn France, et donc doit nous questionner
sur la capacité des systémes (éducatifs, sociatonoéniques, politiques) a soutenir les

individus présentant de hautes potentialités aréstquelque soient les domaines concernés
(art, science, littérature, ...).

Mais recentrons nous sur nos champs que sorgylehplogie et les sciences
cognitives. Dans la littérature, la problématique ld créativité et du haut potentiel est
envisagée sous plusieurs angles que nous pourgeamer en 4 questionnements :

1- De quelle maniere peut-on qualifier une producttomme étant originale et créative ?
Peut-on évaluer la créativité ? Comment mesurgrotentiel créatif ?

2- Quels sont les facteurs permettant I'émergeridéat originales ? Autrement dit : quelles
sont les variables psychologiques a l'origine d’'idée originale ?

3- Quels liens existent entre haut potentiel, oriéétet : les émotions, la personnalité, ...

4- Enfin, la créativité est-elle une composantdideelligence générale ou constitue-t-elle un

module spécifique ?

1.4.2. La mesure d'un potentiel créatif

Dans son ouvrage, Lubart (2003) propose, entregules épreuves de pensée
divergente pour évaluer le potentiel créatif. Lag#e divergente serait le processus par lequel
un sujet pourrait émettre une multitude d’idéesrégonse a un seul stimulus. Ce concept
s’oppose a celui de pensée convergente qui trémuwapacité a sélectionner l'idée la plus
cohérente parmi une panoplie de réponses propd3éds. méme maniere que pour le haut

potentiel intellectuel, un haut potentiel créatiést pas forcément associé a un talent créatif
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ou a une production exceptionnellement créative n@@u 2004). C'est bien sur le
développement et ses facteurs multiples qui rerigrossible 'émergence d’un talent créatif.
Le test de pensée créative de Torrance (T.P.CI)6(1 par exemple, est un test de pensée
divergente. Ce test apparait dans la littératumance un outil privilégié pour mesurer le
potentiel créatif. De nombreuses publications tntsd’ailleurs consacrées (Almeida et al.,
2008, Cramond et al., 2005, Kim, 2006, Lubart & @sdottir, 2004, Runco, 2004, Sternberg
et al., 2004) que ce soit pour en démontrer sektémanétriques ou ses limites théoriques et
méthodologiques. Sur le plan théorique, par exemidealyse factorielle réalisée dans
I'étude de Kim (2006) a mis en évidence I'existe@ctacteurs (verbal et imagé) et non pas
d'un seul facteur plus global de pensée divergetmme le stipulent la majorité des
recherches sur le TPCT. Le potentiel créatif setaitc a envisager selon le domaine (verbal,
dessin, ...) ou il se manifeste et non comme un phéne générique.

Dans une épreuve de pensée divergente comm@Q@3,Ton demande aux
enfants de trouver le maximum d’idées et de predigrmaximum de réponses a partir d’'un
stimulus verbal ou imagé (une histoire, un dessinpbjet, ...) et ceci en un temps limité. A
partir des réponses, on peut s'intéresser a 3 ypgerformance : la fluidité, la flexibilité et
l'originalité des réponses. La fluidité est le nombde réponses produites. La fluidité est donc
objectivement quantifiable puisqu’il s’agit de adker le nombre de réponses produites par
'enfant. On peut ensuite s'intéresser a la flditéi c'est-a-dire le nombre de catégories
différentes dans lesquelles on peut classer lesidéaspect qualitatif de la flexibilité est plus
complexe a coter puisque le jugement d’un tierscégixigé. Enfin I'originalité des réponses
peut étre envisagé de deux maniéres : soit paugenjent subjectif, soit par un indice de
fréquence statistiqgue. Dans ce dernier cas, l'oaigEé est envisagée si la réponse produite est
statistiguement rare tout en étant bien adaptéeoatexte. Dans des études sur la pensée

divergente, Lubart & Georgsdottir (2004) et Mouokid & Lubart (2001) mettent en
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évidence une corrélation forte entre la fluidité l'eriginalité. Selon les auteurs, cette
corrélation s’explique par le fait qu'un grand nomlle réponses produites augmente la
probabilité d’avoir au moins une idée originale ceéative. Dans ce cas, on pourrait se
demander si le haut niveau de connaissances dasteiPI favoriserait la production d’'un
grand nombre de réponses et donc favoriserait datieité et l'originalité des réponses.
Quoiqu’il en soit, la mesure de ce potentiel cfésgimble importante pour élargir le concept
de haut potentiel intellectuel. Une épreuve de @ersvergente pourrait ainsi compléter les

évaluations psychométrigques classiguement adnméesstr

1.4.3. Créativité et talent : un modele théorique

Selon Lubart (2003), la créativité est la capgnaitréaliser une production qui
soit a la fois nouvelle et adaptée au contexte tanpgl elle se manifeste. Les idées créatives
doivent donc prendre en compte les différentesraoniées d’'une situation. Nous I'avons vu
plus haut, une des maniéres d’évaluer le poteotéstif est d'utiliser une épreuve de pensée
divergente. Pourtant Lubart & Sternberg (1995) igoeint que la pensée divergente n’est
gu’'une des nombreuses composantes de la créaBgg2 auteurs ont proposé un modele
théorique de la créativité en démontrant I'impoctanl’une approche multivariée. Selon ce
modele, le potentiel créatif est soumis a plusiéacteurs : cognitifs, conatifs, émotionnels et
environnementaux. Le potentiel créatif peut s’exer dans différents domaines (Art,
Science, ...) et selon la force des facteurs énopz®demment, la production créative est
alors rendue possible. Les auteurs expliquent yample que certains facteurs ont des seulils
au dessous desquels la créativité est impossilagteur cognitif, par exemple). Cependant,
il peut exister une compensation partielle entctefiars. Par exemple, une forte motivation

(facteur conatif) peut contrebalancer un niveau enoge connaissance (facteur cognitif).

Enfin, I'approche multivariée de Lubart et Sterrp€t995) met I'accent sur I'effet interactif
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des différents facteurs en expliquant par exentple,des niveaux €élevés de connaissance et
de motivation peuvent avoir un effet multiplicatewr la créativité. Cette derniere remarque
peut alors une fois de plus nous interpeller ssiliens possibles entre créativité, motivation
et haut potentiel intellectuel. Le modele de Reihz1986), cité précédemment, insiste
d’ailleurs sur ces 3 composantes pour définir Rowance ». L'interaction de ces 3 facteurs
(créativité, conatif et cognitif) semblerait effeetment essentielle pour qu’émerge un talent,
et plus particulierement un talent créatif. Cepende 4™ facteur du modéle de Lubart &
Sternberg (1995), a savoir les composantes émdail@sn ne fait pas partie du tableau
clinique décrit par Renzulli. Pourtant certainesdés proposent une mise en évidence des
liens existant entre traits émotionnels ou de puralité, créativité et haut potentiel

intellectuel. La prochaine partie propose une releiees études.

1.4.4. Haut potentiel et créativité : les liaisomvec d’autres variables

psychologigues

De nombreuses publications étudient les liaispatistiques entre les scores en
créativité d’enfants HPI et les scores dans didersaines (échelle de personnalité, Ql, ...).
La méthode statistique privilégiée est celle degétations entre domaines. Un test de
corrélation permet d’'observer un niveau de congreemtre deux domaines, autrement dit,
permet d’'observer s'’il existe, ou non, une liaistatistique entre deux domaines en fonction
d'un classement effectué sur la base des scorenubtpar les individus dans les deux
domaines concernés.

Sur des variables psychologiques telles queieste soi et 'humeur, I'étude
de DeMoss et al. (1993) met en évidence des résidtéressants concernant 128 adolescents
(des 2 sexes) a haut potentiel académique. Lesirausgiministrent a ces adolescents le

TPCT, une échelle de dépression et une échellérdesle soi. Les résultats montrent que les
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filles se différencient des garcons par leurs raeitts performances en créativité verbale.
Chez les filles seulement, les corrélations soriefoentre créativité verbale, bonne estime de
soi et faible niveau d’humeur dépressive. En relranquelque soit le sexe, des liaisons sont
mises en évidence entre haute créativité figurafaible estime de soi et scores élevés en
dépression. L'interprétation de ces résultats d@bie amenée avec prudence : les filles
présentant une haute créativité verbale seraienpeesonnes qui présenteraient une aisance a
I'oral, une aisance sociale qui pourrait expliquee bonne estime d’elles mémes et de faibles
scores a I'échelle de dépression. Par ailleursadesescents présentant de hautes aptitudes en
créativité figurative sont peut étre des persomggmlimoins bruyantes, moins visibles car
'expression de ce type de compétences ne néaassés véritablement une aisance sociale ;
ce qui pourrait expliquer les liaisons avec unenmadionne estime d’eux-mémes et des scores
plus élevés en dépression. L'idée principale qudégage de cette étude et que selon le
« profil créatif », des personnalités différentesiyent étre repérés. Nous serions donc ici sur
une conception pluraliste et non généraliste derdativité ou non seulement il existerait
plusieurs sortes de créativité mais aussi ou lesde de créativité seraient en liens avec le
profil de personnalité de I'individu.

Si des liens semblent possibles entre humeuedspe et créativité, I'étude de
Mijares-Colmenares et al. (1993) ne montre quaetléxaucune liaison entre personnalité
anxieuse et créativité.

Une autre étude plus récente (Donnel, 2005) étledi corrélations entre les
scores au TPCT, a une échelle de « sensibilité+eitéot et a une échelle d’estime de soi en
terme de créativité (suis-je créatif ?) chez unaétihon de préadolescents a haut potentiel
intellectuel (QI > 130). Est retrouvée une liaisemre potentiel créatif et sensibilité : les
préadolescents HPI obtenant un haut score de \Gtégdrésenterait donc des particularités

sur le plan émotionnel (plus sensibles, plus émotifus a I'écoute de leur vie émotionnelle)
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en comparaison aux autres préadolescents HPIl.gakindéent mise en évidence une liaison
entre potentiel créatif et estimation de sa créétivchez les préadolescents HPI, la créativité
et la capacité a s’auto-évaluer dans ce domairaeserfortement liées. Ces individus HPI

auraient donc de bonnes compétences pour donnestingation juste de leurs potentialités

créatives.

Ainsi, ces études nous montrent bien a quel ptantcréativité et ses
formulations peuvent étre sous-tendues par dds #aiotionnels, des traits de personnalités,
par des styles conatifs différents. D’ou I'importende considérer ce phénoméne sous un
angle « multivarié » (Lubart & Sternberg, 1995) gomprend aussi bien les aspects cognitifs
gue les aspects conatifs et émotionnels (Piechofv€kblangelo, 2004). Cette conception de
la créativité mérite, a notre sens, toute notrenditin ; la prochaine et derniére partie de ce
travail présentera donc les répercussions de cetteeption sur le domaine du haut potentiel

et sur les méthodes éducatives pour ces enfardspéys généralement, pour tous ces enfants.

1.4.5. La créativité : composante de lintelligencgnérale ou forme

d’intelligence spécifique

Concernant le phénomene de la créativité, ooues deux questionnements,
dont un est identique a celui sur l'intelligencertaine (Sternberg et al., 2004) : la créativité
est-elle générale, dans le sens ou elle s’apphdfuar tous les domaines ? Ou existe-t-il
plusieurs formes de créativité qui ne s’appliquarachacune qu’a un domaine précis. Masten
(1989), Hann & Marvin (2002) ou encore BesanconigGard & Lubart (2006), qui fait
référence sur le sujet, disent qu'il est raisonmatd penser qu'il existe plusieurs formes de
créativité. « Un enfant peut avoir une forte caggacréative dans le domaine scientifique
(mathématiques, sciences) et avoir des difficudtésventer une histoire » (page 492). Pour

lauteur, les facteurs qui expliqueraient la parfance créative au sens strict du terme
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(originale, nouvelle) seraient plus ou moins lesmag (approche multivariée) pour tous les

domaines mais ces facteurs varieraient en intessit@n le domaine concerné. Un enfant
motivé par l'informatique et possédant de multidesoirs sur ce sujet aura plus de chance
d’étre créatif dans ce domaine que dans un dontpinEintéresse moins. Cependant, il n'est

pas dit gu'’il ne puisse pas étre créatif dans désutlomaines.

Le deuxieme questionnement théorique met erldgiconcepts de créativité et
d’intelligence. La créativité est-elle indépendadte I'intelligence ou n’est-elle finalement
gu’'une composante de lintelligence ? (Sternberglgt2004). De prime abord, on aurait
tendance a pencher pour la deuxieme propositiour. @tre créatif, mieux vaut avoir un peu
d’intelligence. Et effectivement, selon le modélengitivarié », la créativité dans certains
domaines n’est possible qu’'a partir d’'un certaimlsge niveau de connaissances sur ce méme
domaine. Pourtant, quand on étudie la question dapspulation générale, cette proposition
reste délicate. Ceci se confirme quand on regaseitudes entre potentiel intellectuel et
potentiel créatif. De nombreux auteurs constatarg ks performances aux tests de QI
correlent mais faiblement avec les performancegdetts de pensée divergente (Pereira, 2001,
Preckel et al., 2005, Runco & Albert, 1986, Wallat®85). En outre, quand on s’écarte de la
norme et qu’on observe les corrélations chez desssa haut potentiel (Ql > 120) les liaisons
entre ces 2 types de potentiel disparaissent. LYBABO3) propose une explication de ces
résultats en disant que I'augmentation du QI eséfigue a la créativité mais qu’au-dela d’'un
certain niveau, il n’y a plus de bénéfice supplémmiea. On peut ainsi dire que le potentiel
cognitif intervient dans I'émergence d'une idéeatie mais que la créativité posseéde
également sa propre dynamique et ses propres rdgldsnctionnements. Et ceci semble
d’autant plus probable chez des sujets a haut felte@es apports nous feraient donc pencher
en faveur de styles cognitifs particuliers : cheg bujets a haut potentiel, il y aurait des

individus au style davantage « analytique » et toému au style davantage « créatif »
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(Sternberg et al., 2003). Cette distinction aiagefpourrait par exemple nous aider a élaborer

des propositions pédagogiques pour ces enfants.

Selon le modele triarchique de Sternberg, lescspe lintelligence, qu'ils
soient analytiques (tels que nous souhaitons liétua travers le WISC 1V) ou expérentiels
(tels que nous I'étudierons avec le test de peaEgtive de Torrance), s’expriment toujours
dans un contexte. L'intelligence comme faculté dfadtion, nous I'avons vu précédemment,
fait office de consensus dans la communauté sfigardgi Pourtant peu d'études proposent
d’étudier les aspects socio-adaptatifs des enfantsut potentiel et nombre d’entre elles
parlent d’'inadaptation de ces enfants. La prochatrderniere partie du cadre théorique sera
donc consacrée a I'idée d'intelligence socialeeetomportements socio-adaptatifs appliquée

a la population d’enfants a haut potentiel.
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«Je suis toujours prét a apprendre,
méme si je napprécie pas toujours qu’on me doreselegons »

(Sir Winston Leonard Spencer Churchill)
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1.5. Enfants a haut potentiel : socialisation et amportements

adaptatifs

1.5.1. La place de l'intelligence sociale danstepries de l'intelligence

Dans les grands courants théorigues du siécleniader I'effet de
I'environnement social sur le développement cofjeitles apprentissages (Vygotsky, 1962) a
longuement été étudié en psychologie du développemda méme époque, les concepts de
« cognition sociale » et d’ « intelligence socialsont bien présents mais rencontrent moins
de succes (Thorndike, 1920). Parallelement, sur perspective cognitive et statique des
principaux modéles de l'intelligence, les cognisosociales restent en marge des modeles
factoriels et hiérarchiques (facteur g) évoquésgdémment (Spearman, 1904, Cattell, 1952,
Carroll, 1993). Il convient aujourd’hui de ne pasler le facteur d’adaptation sociale et
emotionnelle qui semble essentiel a toute concemdm I'intelligence humaine. Ce facteur
peut influencer, favoriser ou perturber des pertoroes cognitives telles que la mémoire, la
vitesse de traitement ou I'expression verbale (Wlkech1958). C’est dans ce souci que les
modeles théoriques plus récents proposent d’intélge notions d’intelligence pratique,
sociale et émotionnelle.

Les deux modeles récents souvent évoqués sortdmebternberg (1985) et
Gardner (2004). Dans le modele de Gardner, noésesdgera plus précisément le concept
d’intelligence interpersonnelle que I'on peut agpeigalement « intelligence sociale ». Cette
forme d’intelligence se distinguerait des autremsdée sens ou elle serait dévolue a la
compréhension des autres, a la capacité de compré&xlintentions d’un individu ou d’un
groupe d’individus, et a la capacité d'agir effieaent sur les intentions d’autrui afin
d’obtenir son adhésion. Une personne présentanhaut niveau d’intelligence sociale

pourrait s’illustrer dans le champ du « leadershipe leadership est la capacité d’un individu
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a mobiliser et a mener un groupe d’individus vees @bjectifs, souvent associé a des
changements de société, qui auront pour résul@asatisfaction de ce groupe. Une personne

présentant un haut niveau de leadership présemnderabnnes capacités a :

identifier les besoins, les ressources et les mttins d’'un groupe et de chacun des
individus qui le compose
- comprendre les fonctionnements et dysfonctionnesn#on systéeme
- mettre ses qualités relationnelles et sa désit@bdociale au profit d’'une cause
commune
- motiver, influencer et guider son entourage
- prendre en compte I'avis des membres du groupet @egprendre une décision

Dans cette définition, on peut constater unettiffice nette entre le leadership
et le charisme. Le charisme serait davantage li@ gersonnalité de l'individu et aux
caractéristiques affectives et émotionnelles desop@es qui le percoivent alors qu’un bon
leader n'est pas nécessairement charismatique poaisede les qualités sociales énoncées
précédemment.

En Amérique du Nord, cette notion est largemempleyée dans de nombreux
domaines (psychologie de lI'enfant, pédagogie, artsnagement, marketing) alors qu’en
France, cette notion est principalement réservéed@maine du management et de la
psychologie en entreprise. Si cette notion a du anélre diffusée dans notre pays, c'est
certainement pour des raisons historiques et @liidst Historiques car la notion de leader qui
agit efficacement "sur" autrui pourrait étre as8echaux dirigeants et régimes politiques
totalitaires dont a souffert la France lors de lame Guerre Mondiale, par exemple.
Culturelles car le modéle politico-scolaire et pgmigique francais est tres centré sur les
apprentissages et la restitution individuelle dasnaissances. Par conséquent, ce systéme ne

favorise pas ou peu I'’émergence d’'une capacitéeadelship alors que dans les pays anglo-
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saxons, il existe une culture de l'oral et de l@g@de parole, de la recherche d’informations
pour soi et pour les autres. Egalement, une toaditle I'exposé qui est injectée trés
précocement a I'école ou les productions sont ptéss devant la classe ou devant les
familles. Enfin, dans certaines écoles, on obsangvision tres professionnelle de I'élection
du délégué de I'école avec des campagnes et desngseeAinsi la possibilité, pour un
enfant, d’exprimer des capacités de leadership Eedépendre fortement de I'environnement
culturel dans lequel il évolue. Cette derniere mgme nous permet de poursuivre notre
réflexion autour de ce que Sternberg appelle I'espeerne de l'intelligence.

Dans son modéle multidimensionnel de l'intelligenSternberg (1985) insiste
sur le fait qu’'une conduite intelligente va dépende ce qui est valorisé dans telle ou telle
culture. Un individu présentant de bonnes capadtédentifier son environnement et a
déterminer ce que I'on attend de lui présenterag forme d’intelligence dite pratique et
sociale. Dans le modeéle de Sternberg (Sternbergl.et2003), cet aspect "externe" de
l'intelligence est une des 3 facettes par lesguéitgelligence doit étre envisagée. Rappelons
que les 2 autres composantes sont nommeées "iptatky analytique" et "intelligence
créative". L'intelligence analytique correspond '@spect interne de lintelligence : elle
concerne la mobilisation des différentes composarda traitement de linformation.
L'intelligence créative correspond a l'aspect "eaptiel" de l'intelligence ou doivent rentrer
en interaction les connaissances et le traitemeniadhouveauté afin de trouver une idée
originale pour résoudre un probleme. Enfin, qu'atét "analytigue" ou "expérentielle”,
l'intelligence s'exprime toujours dans un contepaeticulier et doit s'adapter a ce contexte
(aspect externe, intelligence pratique et sociale).

C'est ainsi que dans les modeles théoriques mdosnts de lintelligence
apparait toute l'importance de considérer les ctanpés sociales comme partie intégrante du

phénomene. Cet élargissement des domaines dangeleskjntelligence humaine peut
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s'exprimer est également retrouvé dans les modékesriques qui concernent le haut

potentiel.

1.5.2. Haut potentiel et Intelligence sociale : wled théoriques

De pair avec I'évolution des théories de l'iidelhce (intelligences multiples),
nous avons vu que des auteurs ont proposé des esaaigll'intelligence sociale occupe une
place importante et ou I'on peut méme parler dé patentiel d'intelligence sociale.

A titre d'exemple, nous citerons a nouveau lewdeles de Heller (2004) et de
Gagné (2000) qui proposent, a l'image de Gardrediffiérencier les types d'intelligence,
mais également de différencier les « potentiaktéglentifiées par exemple a l'aide du QI)
des « performances extrémes » (talent). C'estIbieléveloppement, qui comprend données
endogénes et données environnementales, qui abbatiun talent. Parmi les domaines de
potentialités et de talents proposés, le domainilsest clairement identifié par les 2 auteurs.
Selon eux, les individus qui, pendant I'enfancé&sentent de hautes performances dans le
domaine de l'intelligence sociale pourraient, ghrsl, développer de bonnes capacités dans
les domaines de l'action sociale (pour I'aspectdin)ymmais également du commerce (obtenir
l'adhésion d'autrui, persuasion). Les personnaliégs plus talentueuses dans ce champ
pourraient s'illustrer dans des domaines tels gumlitique, les métiers de la communication
et le management. Ainsi peut-on voir apparaitrasdes modeéles récents du haut potentiel, la
notion d’intelligence sociale qui est considérémoee un domaine intellectuel a part entiére.
Mais que connait-on des liens entre HPI et compéterocio-adaptatives ? Les enfants HPI
sont quelqguefois considérés comme étant immatukedyssynchroniques » et trés en
difficultés dans ce domaine. Dans la prochaineiganious présenterons quelques travaux

traitant des liens entre haut potentiel intellecateléveloppement social et adaptatif.
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1.5.3. L'intelligence sociale des enfants & hatk el

Nous l'avons dit dans l'introduction, la majorid&s publications traitant des
difficultés d’adaptation de ces enfants se basemwent sur la seule observation, sans
protocole expérimental (Revol et al., 2004, Siaaddrin, 2004) : les interprétations qui en
découlent sont par conséquent toujours fragileeetfiables. Dans cette derniere partie, nous
présenterons donc, en priorité, les quelques travayant utilisés une méthodologie
expérimentale. Une des problématiques majeuresdgiuraitée a ce sujet est de savoir si les
enfants a haut potentiel sont plus ou moins adagémlement (Mouchiroud, 2004). On
retrouve dans la littérature, deux positions. D'yret, certains travaux avancent l'idée
d’'inadaptation et d’immaturité sociale. Une autresifon est de proposer l'idée de

compétences sociales « normales » voire trés peafttes chez ces enfants.

Parmi les auteurs mettant en avant I'idée ddcdifes d’adaptation sociale,
Hollingworth (1942) est une des premiéres psychmsga s'étre intéressée aux difficultés
d’intégration rencontrées chez une population det¥ a tres fort potentiel intellectuel (QI
compris entre 155 et 180). Cependant, les enfaétseptant des QI au dela de 155 forment
une trés petite sous population (1 enfant sur D0p@Qir les QI > 155, et 1 sur un million pour
les QI > 180) alors que le phénomene de HPI estidéré a partir d’'un QI égal ou supérieur
a 130 (2 % de la population générale). Ces résudtant par conséquent peu généralisables a
une population plus représentative d’enfants a haeotentiel. L'intérét des travaux
d’Hollingworth est d’avoir repéré comment l'inadafion sociale pouvait s’exprimer chez
cette population des enfants de trés haut nivealonS'auteur, I'inadaptation sociale se
manifesterait principalement par : l'isolement (bition, anxiété, dépression) et/ou I'hétéro
agressivité (troubles du comportement, oppositiopgyvocations). Ces 2 types de
comportements peuvent étre regroupés par une nagpiois générique : celle de

"dysajustement"” social. Barthélémy (2005) propose imterprétation de ces dysajustements
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sociaux dans le cadre de la théorie du traitemenrtirdormation sociale de Crick et Dodge
(1994). Selon Barthelemy (2005), les enfants HPb@éperaient des difficultés, non pas pour
encoder ou interpréter les informations socialéaifites, mais pour choisir la bonne réponse
comportementale dans une situation sociale. En, ddar haut niveau cognitif permet un
encodage correct ; la difficulté serait davanta§e au choix de la réponse en fonction des
partenaires sociaux (Sowa & May, 2004), ces desnpemuvant varier selon I'age (enfants,
adultes) et le statut social (leader, dominantsamparents, professeurs, ...). Nous pourrions
émettre I'hypothese que certains enfants HPI aoirgidutét tendance a répondre de la
maniére la plus élaborée (comme un adulte) et deiama conséquente, avec moins
d'inhibition (considérer I'adulte comme un pairgtte@ tendance aurait donc des conséquences
importantes en terme de socialisation et de conemtbn mutuelle avec les pairs (les

réponses étant plus élaborées que celles des £ndaniméme age), et de respect des

conventions sociales avec les adultes (respecautetité).

Ce type de fonctionnement peut également éterprété dans le cadre du
phénomene de "dyssynchronie" qui stipule I'existerdtun décalage développemental
important entre I'aspect intellectuel (tres en aegnet I'aspect social (dans la norme ou
retardé). Selon Terrassier (2003), ce décalagegibprovoquer des difficultés d’intégration
dans un groupe de pairs du méme age. Notons gigsgynchronie a davantage été traitée
autour de la sphére psychoaffective mais finalemmi abordé autour des cognitions

sociales. De plus, ce phénomeéne reste, a I'hetwelbs; peu étudié de maniere expérimental.

Globalement, les rares études suivant une mélbgido expérimentale et
s’étant attachées a décrire le développement sdemlenfants HPI ne permettent pas de
mettre en évidence un retard (ou immaturité) suplem. Dans une étude de Field et al.
(1998), 162 adolescents HPI (QI > 132) se voienmiatrer un auto-questionnaire

concernant la vie sociale. Les résultats montreststores dans la norme voire au dessus en
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terme de degré d’intimité acquis en amitié. D'asigtudes (Luftig & Nichols, 1990, Cohen et

al., 1994) s’intéressent au statut social (ou dBsité sociale) des enfants HPI. Globalement,

les études montrent que les enfants HPI sont lmevesit des enfants populaires (les gargons
particulierement) et que la proportion d’enfantejetés » est plus grande dans les groupes
témoins que dans les groupes HPI. Enfin, au niwmucognitions sociales, de hombreuses
études se rejoignent sur le fait que I'enfant HIPéspnte des performances normales,
supérieures, voire tres supérieures aux enfantméae age en terme : d’ajustement social
(Vrignaud, 2002, Luthar et al., 2002), de raisoneemoral (Sanders, 1995), de stratégies de
« faire-face » (coping) a des situations sociatesssantes (Preuss et Dubow, 2004) et plus

largement des cognitions sociales (Lehman et Esividf04).

Avec de tels résultats, il est difficile de compire comment deux positions
aussi opposées puissent exister. Une premiérenrgigoit étre attribuée aux contextes
culturels dans lesquels ces enfants évoluent. lragaux €évoquant une intégration
satisfaisante des enfants HPI proviennent, la plupatemps, d’Amérique du Nord, contexte
ou le HPI est repéré et pris en considération tangilieu scolaire. De plus, quel que soit le
type d’interventions proposées (l.accélérer le usurscolaire, 2.enrichir le programme,
3.regrouper ces enfants dans une méme classe),otn une équivalence en terme
d’intégration sociale (Schneider et al., 1989).dDe montre que la prise en compte du haut
potentiel par une adaptation pédagogique permetlmimaintenir ou améliorer (pour les
enfants initialement en difficulté) la socialisatiale ces enfants. Une deuxiéme raison,
expliqguant les divergences, peut étre attribuée faitg relatés dans notre introduction, a
savoir que certaines études s'intéressent et salifent sur des sous-groupes cliniques
(psychopathologiques) qui restent non-représestdéfl’ensemble de la population d’enfants
HPI. Population dont les contours restent flousnogniere conséquente a une absence

d’identification systématique. Cependant, pour i@ésons éthiques, quelquefois politiques, il

65



peut apparaitre douteux de systématiser I'évalagtgychométrigue de maniere précoce pour
tous les éleves. C’est une réalité a toujours aeairtéte et a accepter si 'on souhaite
s'intéresser au développement des enfants HPI déreaempirique. Cette remarque ne doit
pas pour autant nous empécher de recueillir desiédsn plus objectives. Enfin, nous
repérons, pour I'ensemble des travaux, une fodalisasur les cognitions sociales qui se
rapportent a la mentalisation des rapports soolou aux savoirs et savoirs-faire relatifs a
des situations virtuelles. Par contre, nous n'av@as trouvé d'études traitant des
comportements réels, des compétences réelles queied€enfant de maniere quotidienne
pour s’adapter a son environnement social et fam#iinsi, les évaluations réalisées dans ce
champ de recherche s’intéressent davantage alllijetece sociale mais pas a la mise en

ceuvre, en situation quotidienne, de ce genre deciap.

1.6. Objectifs et attentes

Le premier objectif de ce travail sera de testeyplthése de la présence d'une
hétérogénéité significative a l'intérieur des pofpsychométriqgues de chaque enfant HPI.
Pour Wilkinson (1993), I'hétérogénéité dans lesfifmopsychométriques d’enfants HPI
releverait davantage de la norme que de l'anorénalous rejoignons la position de
Wilkinson (1993) et pensons que cette hétérogémtésera pas imputable au hasard et
constituera une spécificité remarquable chez cenenHPI. Dans ce cadre, nous sommes a
méme de nous demander si 'hétérogénéité seradintiaye marquée au WISC IV, ce dernier
proposant 4 échelles (contre 2 échelles au WISCRIus précisément, nous pensons que les
enfants HPI présenteront des QI Totaux non-intéaptés. Si nous observons une

hétérogénéité dans les profils de chaque enfanserdit intéressant d’observer si cette
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hétérogénéité va dans le sens d’'une supériorit@gfmects linguistiqgues. Nous questionnerons
alors cette idée de profil psychométrique propre enfants HPI (Bessoet al., 2005). Pour
affiner nos observations, nous nous intéressergaement a I'analyse des dispersions des
notes intra indices. Puis, nous questionnerongd’id’'un « poids » différent du facteur
général d'intelligence chez ces enfants HPI. Adée de facteug a été maintes fois critiquée
dans la littérature (Wilkinson, 1993, Gardner, 200@es derniéres observations nous
semblent fondamentales dans le sens ou le poidsriamh du facteug (sous jacent a la
construction des tests psychométriques) pourraipawe s’appliquer aux enfants HPIl. Nous
souhaitons donc tester I'hnypothése de divergemiest-a-dire I'absence de liaison entre les
performances aux subtests du WISC IV chez des enfdRIl. Par la suite, de maniere
exploratoire, nous souhaitons effectuer une anatyseomposante principale suivie d'une
analyse en clusters afin d'identifier la présenossible de sous-groupes particuliers dans
cette méme population. Enfin, sur le plan théorjcpre référence aux travaux de Pascual-
Leone (1988) nous souhaitons savoir si la mémagrdravail de ces enfants HPI est plus

efficiente que la moyenne.

Un deuxieéme objectif sera d’étudier, a I'aide dsttstandardisé TPCT (test de pensée
créative de Torrance) les performances créativesfaihts a haut potentiel. Nous I'avons vu
en partie 1.4 du cadre théorique, cette thématdpmeure un domaine de recherche peu
investi et I'étude des liaisons entre potentielatiféet potentiel intellectuel pourrait étre
intéressante. De maniére plus approfondie, noubastenions étudier les performances en
pensée divergente et créative (Figurative, Verlitugité, flexibilité, originalité) dans une
population d’enfants HPI ainsi que les liaisongefidgs performances intellectuelles (langage,
raisonnement, mémoire de travall, ...) et les peréoroes en pensée divergente afin de savoir

si, dans une population HPI, certaines composatddintelligence analytique sont liées a
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des composantes de l'intelligence créative. Comrorj@ en partie 1.4, nous émettons
'hypothése selon laquelle au plus le niveau denagsances de ces enfants est élevé
(épreuves verbales), au plus il produiront de répsrau TPCT (fluidité). Egalement, dans la
méme optique de Lubart & Georgsdottir (2004) et Btowoud & Lubart (2001), nous

pensons que l'augmentation du nombre de réponsehiipgs, chez ces sujets, ira de paire

avec une flexibilité et une originalité plus margué

Enfin, le troisieme objectif sera d’étudier, aida de I'échelle socio-adaptative de
Vineland (Sparrow et al., 1984), les comportemepis mettent en ceuvre des enfants HPI
dans les sphéres de la communication, de la sedfi@ih et de I'autonomie dans la vie
guotidienne. Ici, il s’agit bien d'évaluer I'aspegtpratique » de lintelligence évoqué par
Sternberg (2003). Sur un plan théorique, en réf&reaux travaux du méme auteur, nous
souhaitons observer si, chez ces enfants, il exstenon des liaisons entre le niveau
d’intelligence académique (QIl) et le niveau d'ititgnce pratigue (Comportements socio-
adaptatifs). Enfin, nous observerons si la dyssyarib (Terrassier, 2003), phénoméne peu
étudié de maniére empirique, s'accompagne systguamtient de difficultés d’adaptation et

de la présence de symptdmes psychopathologiquesebenfants.

Comme nous l'avons évoqué en Introduction, noussrintéressons donc bien a la
notion d’intelligence chez des enfants a haut gkern suivant le modéle triarchique de
Sternberg pour qui lintelligence s’appréhende iseB aspects : analytiques (WISC V),
expeérentiels (TPCT) et pratique (Vineland). A padé nos résultats, la pertinence de ce

modele sera donc discutée en derniére partie ttaval de recherche.
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2. METHODE

2.1. Descriptif de la population totale

50 enfants participent a cette recherche, 35 garev15 filles. Ils sont &gés de 6 ans a
13 ans et 2 mois (moyenne = 9 ans et 8 mois, égagt= 24 mois).

20 d’entre eux sont scolarisés dans une classe $ipéeia Enfants Intellectuellement
Précoces » intégrée dans un college privé sousaton€es 20 enfants présentaient
initialement une avance scolaire (1 an d’avancelaantage) et un QI Total de 130 ou plus
au WISC llI, ce qui a motivé un passage dans settéon spécialisée.

15 autres enfants sont scolarisés en école primRaemi ces 15, 10 enfants ont
bénéficié d’une accélération du cursus scolairand’avance ou davantage) et les 5 autres
sont scolarisés en adéquation avec leur classee.di&gyont été identifiés sur la base de
résultats antérieurs obtenus au WISC Il (QI Tégdl ou supérieur a 130).

Enfin, les15 derniers participants ont été recus dans notréélae Consultations
(MPEA Peyre-Plantade, CHU Montpellier) afin de ¢éedthypothése d’'un haut potentiel car
les enseignants avaient au préalable repéré uteneeavance scolaire. L’hypothése du haut
potentiel pour ces 15 enfants s’est confirmée parésence d’'un QI Total égal ou supérieur a
130 au WISC IV. Ces enfants ont également été dlisugans le cadre de difficultés
d’adaptation sociale et scolaire en lien avec ugepsomatologie, soit de trouble
oppositionnel avec provocation (CIM-10 : F91.3)it sle trouble anxieux et dépressif mixte
(CIM-10: F41.2).

Ainsi, ces 50 enfants ont tous été évalués au VWS®ar contre, ils n’ont pas tous pu
participer au recueil de données a I'échelle adiaptale Vineland et du test de créativité

Torrance. Pour la Vineland, tous les parents njiag pu se libérer pour réaliser I'entretien
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indispensable pour recueillir les données. Les gimss du test de pensée créative de
Torrance ont été réalisées quelgues mois aprégakesations de WISC IV. Ainsi, certains
enfants n'ont pas pu participer car les parentsai®dt pas disponibles pour revenir. Par

conséquent, un descriptif de la population serecaif pour la Vineland et le Torrance.

2.2. Criteres d’inclusion

Afin de cibler au mieux la population, les pagignts ont été sélectionnés sur un des 2
criteres d’inclusion suivants :
1. QI Total égal ou supérieur a 125 au WISC IV Bd&Enfants)
2. QI Total égal ou supérieur a 120 au WISC IV agacmoins un des 4 indices égal ou

supérieur a 135 (4/50 enfants).

Le premier critére a été fixé avant le recueiddenés. Le choix d’un seuil de 125 de
QI Total au WISC IV nous a semblé plus juste gueelgil de 130 dans le sens ou une note QI
est toujours « encadrée » dans un intervalle déacme. En effet, le manuel du WISC IV
nous indique qu'il y a 95 % de chance pour qu'ufaet; qui obtient 125 et a qui on
administrerait 100 fois le test, obtienne un sammpris entre 119 et 131. Ainsi la note de
125 obtenue n’est qu’un score minimal obtenu pamféint et il est statistiquement probable
gu’il obtienne une note optimale dans un autreedetd’examen (moins de fatigue, moment
de la journée plus adéquat, rapport avec I'exarauryt autrement dit, une note égale ou
supérieure a 130 (la derniere valeur de lintessadtant 131). Ainsi, 46 enfants sur 50

répondent strictement a ce critére.
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Le deuxieéme critére a été retenu apres le redeedonnées car nous avons constaté
gue 4 enfants obtenaient : un QI Total compriseed®0 et 124 et un des 4 indices, plus
précisément I'Indice de Compréhension verbale (IG&gement supérieur a 130 (de 135 a
148). Il nous a semblé intéressant de ne pas écadel participants étant donné leur capacité
exceptionnelle dans le champ lexical qui cohabitecade bonnes aptitudes dans un ou

plusieurs autres domaines (scores situés a untgparau-dessus de la moyenne).

2.3. Le test W.I1.S.C IV (Wechsler Intelligence Scalfor Children)

Sur le plan théorique, le WISC IV s’est enrichsaécentes contributions en sciences
neurocognitives. On constate toujours la présehaelddice Global (QI Total). Par contre la
dichotomie Verbal/Performance du WISC lll laissagal & une organisation des cognitions en
4 indices. Ces quatre Indices sont: l'indice dengrhension verbale (ICV), l'indice de
raisonnement perceptif (IRP), I'indice de mémoiestdavail (IMT) et I'indice de vitesse de

traitement (IVT).

2.3.1. Epreuves relatives a I'indice de comprélmmserbale (ICV)

L'ICV, reprend 3 épreuves du WISC IIl et apprédes cognitions
linguistiques, c'est-a-dire la maniére dont le &gegest compris, hiérarchisé et utilisé par les
enfants.

- L’épreuveSimilitudes évalue la capacité de I'enfant & classer les etasles
hiérarchiser a partir de leur sens. Cette épreenie tdonc d’appréhender ce que I'on appelle

le réseau sémantique verbal de I'enfant.
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- L’épreuveVocabulaire apprécie I'étendue du vocabulaire de I'enfant. Elle
évalue la qualité de la définition d’'un mot maisaégent le nombre de connaissances
relatives a ce mot.

- L'épreuveCompréhensiondonne une mesure du niveau de connaissances
générales acquises sur le monde environnant déafienPlus précisément, cette épreuve

évalue la capacité de I'enfant a donner un sengratiques sociales et adaptatives.

2.3.2. Epreuves relatives a I'indice de raisonndrperceptif (IRP)

Globalement, 'IlRP comprend 3 épreuves qui reembitoutes au concept
d’intelligence fluide, c'est-a-dire au raisonnemiexgfique au sens large du terme, a partir de
stimuli visuels. Aucune réponse verbale n’estequise.

- L’épreuveCubes évalue la capacité de I'enfant a organiser sesepéons
visuelles mais également la capacité d’analyseteesynthétiser des stimulations visuelles
abstraites.

- L’épreuve ldentification de concepts évalue laptitude de l'enfant a
raisonner de maniére catégorielle a l'aide d'imagestte épreuve évalue également les
capacités de lI'enfant a inhiber les pieges et tdgarmations non pertinentes afin de se
concentrer sur I'essentiel, sur un concept precis.

- L’épreuveMatrices analogiquesévalue le raisonnement logique de type :
induction et déduction. L’induction est le procesgui nous permet d’extraire une regle
générale grace a une suite d’éléments. La déduesible processus par lequel nous résolvons

une tache grace a une regle logique ou a une tha@rgke déja acquise.

2.3.3. Epreuves relatives a l'indice de mémoir¢raeail (IMT)

L’'IMT est un nouvel indice permettant la mesuiendempan de chiffres et une

évaluation de la mémoire de travail. La mémoiretdeail peut étre définie comme la
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capacité a maintenir des informations alors quafdet est déja engagé dans une tache
cognitive complexe. Ces 2 épreuves se centrentescanal auditif. Par rapport aux autres

épreuves, ces 2 sont trés colteuses pour le systeswlicite beaucoup plus les capacités
attentionnelles.

- L'épreuveMémoire des chiffresmesure tout d’abord un empan mnésique,
c'est-a-dire, le nombre d’items que I'enfant peuwintenir et restituer dans l'ordre de
présentation. Cette épreuve évalue la mémoire inateéduditive. Dans un deuxieme temps,
I'enfant doit restituer une liste de chiffres ddiesdre inverse de présentation. Cette épreuve
est davantage reliée a la mémoire de travail.

- L’épreuveSéquence lettres-chiffresest une évaluation de la mémoire de
travail. Ici la tache se complexifie. Tout d’abarar les informations a traiter sont de natures
différentes : lettres et chiffres. Puis I'enfantitdorganiser les informations selon un ordre
précis. L'enfant est alors engagé dans une doébleet Cette épreuve évalue donc sa capacité

a contréler son activité cognitive.

2.3.4. Epreuves relatives a l'indice de vitess&ra@igement (IVT)

Enfin, 'IVT se centre sur la rapidité a laquellenfant peut résoudre une
tache. Elles renvoient a la vitesse cognitive ausdarge. Les 2 épreuves nécessitent un
traitement visuel des items et une réponse mattigeaphique.

- L’épreuveCode évalue la rapidité d’exécution d’'une tache de adpction
simple. La tache consiste a reproduire un codehggap associé a un chiffre. Le modéle est
présent et consultable pendant toute la passdiiette épreuve fait donc appel aux capacités
graphiques et motrices. Selon I'enfant, I'épreuvautpaussi faire appel a la mémoire

immédiate visuelle car au mieux les codes sont m&ég) au plus vite la tache est réalisée.
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- L’épreuve Symboles évalue la vitesse de décision dans une tache de
reconnaissance avec distracteurs. Ici I'enfant dédider si oui ou non, le symbole présenté
en début de ligne est présent dans une ligne dgephs symboles. Cette épreuve fait appel a
la capacité de sélection et d’inhibition. Sélectthnbon symbole et inhibition des symboles
non pertinents. Ainsi cette épreuve donne une bomesure des capacités attentionnelles sur

le canal visuel.

2.3.5. Passation, cotation et interprétation degltats

En ce qui concerne la passation et la cotatiotedty une stricte référence au
« Manuel d’administration et de cotation » du WISZ (2005) a été respectée. Pour
linterprétation du QI Total, le « Manuel dintegiation » ne donne aucune méthode
particuliere. Flanagan & Kaufman (2005) proposaentdnsidérer une différence de 23 points
minimum entre 2 indices comme significative. Le toen23 est, par construction, la valeur
d'un écart-type et demi (15 + 7.5 = 22.5 arrondd3points); dans ce cas, le QI Total est
inexploitable. L'interprétation se centre alors sue organisation des cognitions en 4 indices.
Enfin, concernant l'interprétation des indices, he8mes auteurs stipulent qu’'une différence
de 5 points entre 2 notes standards du méme imdiw ce dernier non interprétable. Au
moment de réaliser le protocole de recherche, mdagions pas connaissance d’autres
méthodes consistant a évaluer I'interprétabilité QuTotal. Pourtant, peu aprés, Grégoire
(2007, 2009) propose une analyse de la dispergemtdndices autour de la moyenne de ces
indices. En 2009, c'est-a-dire lors de la phasadide rédaction de ce travail, I'auteur parle
entre autres de la question de l'identificatiorhdut potentiel intellectuel par les seuls indices
ICV et IRP. Nous n'avons pas pu étudier la quessons cet angle mais il paraitrait

intéressant, dans une prochaine étude d’affinée peoblématique.
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2.4. Le Test de Pensée Créative de Torrance (T.PIQ.

Ce test s’adresse aux enfants issus de classesnaill&® aux classes terminales. II
existe deux versions paralleles du test : une mer&iet une version B qui, d'aprées le manuel
fourni avec le test, sont équivalentes. Dans leeca® notre étude, nous avons pourtant
préféré en retenir qu'une seule (la version A) afiobtenir des résultats parfaitement
comparables.

Rappelons que le T.P.C.T. est un test qui évalymtesée divergente en étudiant la
creativité sous 2 angles : la créativité verbaldaetréativité figurée ; par conséquent, les
réponses aux différents items se font soit part éoit par dessin. Les épreuves verbales
« permettent aux sujets d’exprimer leur curiosité@l@ montrer comment ils formulent des
hypothéses et pensent en termes de possible »afitetr 1976, page 10). Les épreuves
figurées demandent a l'enfant d’attribuer une famctprécise a quelque chose qui,
initialement, n’en a pas (créer un dessin a pditin bout de carton coloré, d’une ébauche de
dessin ou de deux lignes paralleles).

A chacune des 18preuves, on obtient un score de fluidité, de [fidix¢ et
d’originalité. Seules les 3 épreuves de créatifigarée donnent un score d’élaboration. La
durée de passation du T.P.C.T. varie entre 90 @tniiButes ; le temps de chaque item est

précisé dans le cahier de passation.

2.4.1. Population

27 enfants ont participé a la passation du TR&Tqui représente environ la
moitié du groupe initialement évalué au WISC IVariit donné qu'un des objectifs est
d’analyser les liaisons éventuelles entre les &asddu WISC IV et les indices du TPCT, il

nous a semblé prudent de vérifier si les score8V&IC IV de ces 27 enfants (groupe 1)
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étaient significativement différents ou non desresmbtenus par les 23 autres (groupe 2) qui
n'ont pas passé le TPCT.

Etant donné que la distribution des scores estnoomale pour 1 indice sur 4
du WISC IV (ICV), nous avons utilisé un test norrgraétrique de comparaison des médianes
entre les 2 groupes. Le test U de Mann-Whitney peda mettre en évidence une absence de
différence significative entre les 2 groupes quindarent par conséquent comparables pour
les 4 indices : I'ICV (U = 33,5, p = 0,19), I'RRJ(= 36,5, p = 0,29), 'MT (U=305ap =

0.10) et I'IVT (U = 37,5, p = 0,34).

2.4.2. Les items d'expression verbale

Les trois premiers items d’expression verbakniitl a item 3) se basent sur un
méme dessin qui présente un garcon penché sur amge ba consigne exacte donnée dans le
cahier de passation est la suivante :

« Les trois premiers tests sont basés sur leidesglessous. Vous allez
pouvoir montrer que vous étes doué pour poser destiQns qui permettent de découvrir ce
gue vous ne savez pas. Il faudra aussi imaginecdeses et les conséquences possibles
d’événements donnés. Regardez I'image. Que se-pidsa®e quoi étes-vous sdr ? Que vous
manque-t-il pour comprendre ce qui se passe, poucgla se passe et ce qui va arriver ? »

- Item 1 : Par écrit, I'enfant doit poser un nmaMim de questions permettant de
découvrir ce qui se passe sur le dessin. Les gumsstiont le dessin fournit la réponse ne sont
pas prises en compte.

- Item 2: On lui demande de noter toutes lesora@ possibles a la scene
présentée par le dessin. Ces raisons peuventr@@dans un passé proche ou lointain.

- Item 3 : Finalement, I'enfant doit écrire toailes conséquences possibles a la

scene du dessin. Ces conséquences peuvent adaesiul futur proche ou lointain.
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- Item 4 : Comment améliorer un objet : on deneaad enfant d’améliorer un
animal en peluche qui est déposé a sa portée afstirduler son intérét. Toute transformation
est admise, quel que soit le colt. Ces changerdeitsnt rendre la peluche plus dréle et plus
amusante.

- ltems 5 et 6 : Utilisations nouvelles (boitescarton) : Dans I'item 5, I'enfant
est amené a imaginer des utilisations nouvelles [gsuboites en carton, c'est-a-dire tout ce
gu’on pourrait en faire d’astucieux, d’'intéressant’original. Dans l'item 6 : On demande a
I'enfant de trouver des questions originales ssibigites en carton afin d’éveiller I'intérét des
gens pour ces objets.

- Item 7 : Faire comme si. L'enfant devra « faimemme si des ficelles étaient
attachées aux nuages et qu’elles pendraient jusgué» (Terrassier, 2004, page 54). Avec
I'appui d’un dessin qui illustre cette situatiorviaisemblable, I'enfant s’en imagine toutes les

conséqguences possibles.

2.4.3. Les items d'expression figurée

- Item 8 : Composer un dessin : L’enfant est aim@rcomposer un dessin a
partir d'un morceau de papier vert et de forme ev@l’il colle sur une feuille blanche. Il
ajoute tous les éléments nécessaires afin d’ilustne histoire originale. Pour finir, il marque
le nom de son dessin en bas de page.

- Item 9 : Finir un dessin. L'enfant trouve 10aébhes de dessins auxquels il
ajoute tous les éléments nécessaires pour repeésiag dessins intéressants et originaux. Il
écrira un titre en dessous de chaque dessin camplét

- Item 10 : Les lignes paralléles. A la derniépgeuve, il réalise des dessins a
partir de deux lignes paralléles. Il en fait autgqu possible (au maximum 30) et écrit un titre

en dessous de chaque dessin terminé.
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2.4.4. Cotation et Interprétation des résultats

La cotation du T.P.C.T. s’avere fastidieuse. Rmier laFluidité, on compte
le nombre de réponses adéquates. La cotation ddelabilité dépend du nombre de
catégories de réponses différentes dans lesquelesponses peuvent étre classées. Pour
chaque item, de 20 a 50 catégories sont listées ®acahier de cotation. Qriginalité
dépend de la fréquence statistique de la réporsai pachantillon initial ; elle varie entre 0
et 2 points par item. La note &aboration correspond au total des détails rajoutés pour
expliciter I'idée de base; «la plus grande diffié semble étre de noter les formes
d’élaboration subtiles » (Torrance, 1976, page 98).

Enfin, les notes établies en Fluidité, Flexibjli@riginalité et Elaboration sont
converties en notes T, dont la moyenne est 50attégpe de 10. Le TPCT donne alors lieu a
3 scores de Créativité Verbale (Fluidité, Flextbilet Originalité) et 4 scores de Créativité

Figurée (Fluidité, Flexibilité, Originalité et Elakation).

2.5. Echelle des comportements adaptatifs de Vineld

L’échelle des comportements socio-adaptatifs deeMind (1984) est un test
permettant de recueillir, a travers un entretienisdirectif avec les parents, les compétences
déployés par I'enfant dans 3 domaines qui donneantd 3 indices (moyenne = 100 ; écart-
type = 15): la Communication (Com), la Socialisati(Soc) et I’Autonomie dans la vie
guotidienne (Aut). L’échelle de Vineland permet légsent d’obtenir un quotient socio-
adaptatif total (QST, moyenne= 100, écart-type ¥ Cette échelle a été construite par une
équipe américaine et sa traduction francaise alfsifet d’'un travail de validation par

Fombonne & Achard (1993) qui en démontrent lesitgsaimétriques.
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2.5.1. Population et constitution de 2 groupes er@ntaux

Au total, 35 enfants sont concernés par les ta@tsub cette échelle. Un des
objectifs du travail est de comparer les perforrran@daptatives des enfants selon
'absence/présence d'une symptomatologie relativana psychopathologie. Ainsi, nous
avons constitué 2 groupes. Un groupe « clinique > 12) et un groupe « contrdle » (n = 23).
12 enfants entrent dans le groupe clinique suritere de la présence d’une symptomatologie
soit de trouble anxieux et dépressif mixte (CIM:E41.2), soit de trouble oppositionnel avec
provocation (CIM-10 : F91.3). La présence de symma® a été recueillie a partir d’entretiens
avec les parents et les enseignants accueillarfafie ainsi que des observations directes des
enfants lors de consultations en Service de Médeéisychologique pour Enfants et
Adolescents (CHU Montpellier).

Les 23 autres enfants ont été évalués dansodetexte scolaire et ni eux, ni les
parents et ni les enseignants ont évoqué des pmebl@’adaptation socio-émotionnelle et
scolaire pour ces derniers. Afin de savoir si ceuge de 23 enfants pouvait constituer un
groupe contréle, nous avons Vérifié la comparabilies résultats aux indices du WISC IV
entre les 2 groupes. Nous l'avons déja évoquéiskailiition des performances n’étant pas
normale pour 1 indice du WISC IV sur 4, nous avotiésé un test non-paramétrique pour
comparer les médianes des 2 groupes. Le test duNladn-Whitney permet donc de vérifier
la comparabilité des deux groupes. Ces dernierscemnparables en terme d’age (U =49, p
= 0.80) mais également au niveau de l'efficiencgndtive évaluée a I'aide du WISC IV : le
test ne met pas en évidence de différence sigtifecantre les deux groupes pour le QI Total
(QIT) (U =50.5, p = 0.88) mais aussi pour lesdidas qui composent le test a savoir l'indice
de compréhension verbale (ICV) (U = 33.5, p = Q.18)dice de raisonnement perceptif

(IRP) (U = 35.5, p = 0.23), I'indice de mémoire davail (IMT) (U = 45.5, p = 0.62) et
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I'indice de vitesse de traitement (IVT) (U = 49b= 0.83). Si I'on souhaite aller plus loin
dans la comparaison des deux groupes, on note 'héerbgénéité du fonctionnement
cognitif (Hétcog) (différence entre l'indice le gliélevé et le moins élevé) est également
comparable entre les deux groupes (U = 42.5, @8)0Le tableau 1 permet de récapituler les

caractéristiques des scores pour les 2 groupes.

Tableau 2 : Médiane #1quartile et ™ quartile de I'age,

QIT, ICV, IRP, IMT, IVT, et HétCog obtenus par [2groupes

Groupe Clinique (n = 12) Groupe Contrble (n = 23)
Médiane ler 3eme | Médiane ler 3éme

guartile quartile guartile quartile

Age 9,83 8,25 12,5 11,58 10,41 11,83
QIT 130 124 145 132 128 144
ICV 148 135 155 140 132 152
IRP 121 107 126 124 119 138
IMT 124 115 133 121 109 133
VT 106 96 121 103 96 121

HétCog 39 31 49 39 26 47

(QIT = QI total, ICV = Indice de Compréhension Vaidy IRP = Indice de Raisonnement
Perceptif, IMT = Indice de Mémoire de Travail, I\TIndice de Vitesse de Traitement,

HétCog = Hétérogénéité cognitive)

2.5.2. Descriptif des 3 domaines évalués par I'éelde Vineland

Le domaine communication se découpe en 3 sous domaines: la

communication réceptive (ce que I'enfant compretadlzommunication expressive (la facon
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dont I'enfant transmet l'information) et la commcaiion écrite (compétences lexicales,
orthographiques, utilisation et/ou investissemees dupports écrits et multimédias pour
communiquer).

Le domainesocialisation se séparent également en 3 sous domaines : les
relations interpersonnelles (inscription dans dessl d’amitiés, dans des groupes d’amis,
socialisation), les loisirs (inscriptions dans dasos sportifs, activités extra-scolaires, types
de jeu) et les capacités d’adaptation (regles attimenelles, respect des réglements, ...).

Enfin, le domainéAutonomie dans la vie quotidiennese scinde en 3 sous
domaines : l'autonomie personnelle (ce que l'enfsait faire pour prendre soin de lui,
hygiéne, habillage, soin de I'apparence, ...), 'aotoie familiale (ce que I'enfant sait faire
seul dans une maison, cuisiner, taches domestiquest I'autonomie sociale qui évalue les
comportements que I'enfant déploie pour se déldesiskul a I'extérieur (traverser une route,

utilisation de I'argent, connaissance de I'heurg, ...

2.6. Recuell et Analyse des données

Le recueil de données a été réalisé par un psyghelformé et expérimenté dans les
domaines de I'évaluation psychométrique, et paréindiante de Master 2 Professionnel de
Psychologie du développement qui, un an avantigeik a recu une formation d’'un an
(durant 'année Master 1) en évaluation psychompé¢ri Concernant I'analyse statistique,

nous utilisons le logiciebtatistica (version 5.0)
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3. RESULTATS

3.1. Résultats au WISC IV

3.1.1. Distribution des scores et traitemenisttqtie

Concernant les 4 indices et le QI Total, le thsnormalité de Shapiro-Wilks
nous a permis de mettre en évidence une distributcmale des scores pour 3 indices du
WISC IV (IRP, IMT, IVT). Les scores au QIT et adV n’épousent pas une distribution
normale.

Concernant les 10 épreuves du WISC IV, nous atorss, toujours avec le
méme test, une distribution normale des scores goépreuves sur 10 (Identification de
Concept, Mémoire des Chiffres, Séquence Lettresit€hiet Code). Les 6 autres épreuves ne
présentent pas une distribution normale (Similigjdéocabulaire, Compréhension, Cubes,
Matrices, Symboles). La distribution dans ces Gépes laisse a penser qu'il existerait des
processus psychologiques multiples et indépendii@sne si le but de notre étude ne se situe
pas tout a fait dans ce champ, ce résultat métitgtdon en définisse le nombre et
l'indépendance

En prenant en considération ces données, latitis de tests non-
paramétriques semble nécessaire. Ainsi, dans la@e pdescriptive de nos données, nous
présenterons les médianes et les interquartilesleSplan de I'étude corrélationnelle, nous
utiliserons le test des Rangs de Spearman. Enfous nproposerons une analyse en
composantes principales suivie d'une classificati@rarchique ascendante afin de pouvoir
mettre en évidence des axes factoriels exprimadisigersion des scores et de permettre la

réalisation de groupes selon ces dispersions.
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3.1.2. Profil médian du groupe d’enfants HPI aurdices et aux 10 épreuves

Tableau 3 : Médiane #1quartile et 3" quartile
des indices obtenus au WISC IV par le groupe disfeiPI (n = 50)

Médiane
(interquartiles Q25-Q75)
QI Total 134
(129-144)
Indice Compréhension Verbale (ICV) 139
(132-152)
Indice Raisonnement Perceptif (IRP) 121
(114-128)
Indice Mémoire de Travail (IMT) 121
(112-133)
Indice Vitesse de Traitement (IVT)) 112
(103-124)

L’ICV est l'indice le plus élevé suivi de I'lMTtede L'IRP. Lindice le plus
bas est I''VT. On peut constater que la différeange ICV médian et IRP/IMT médians est
de 18 points (soit plus d’'un écart-type) et qudifeerence entre ICV médian et IVT médian
est de 27 points (soit presque deux écarts-typas)r affiner 'observation concernant la
supériorité de I'ICV médian sur les autres indiceg, remarque que 76% des enfants
obtiennent leur meilleur score en ICV, 12% obtienideur meilleur score en IRP et 10% en
IMT. Seul 1 enfant (2%) présente son meilleur seorelVT.

Concernant les épreuves, un profil moyen du geaddpP| peut étre proposé a
partir de la médiane des notes standards obteraretep enfants a chaque épreuve. Les
épreuves obtenant les notes standards médianptuteglevées sont Similitudes (m = 17),
Vocabulaire (m = 16) et Compréhension (m = 16).ddstque ces 3 épreuves constituent

'ICV. Les épreuves obtenant les notes standarddianés les plus faibles sont Cubes (m =
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12), Symboles (m = 12) et Code (12). Ces 2 dermiéomstituent I'IVT. La figure 7 permet

une vision globale du profil médian du groupe conagt les 10 épreuves du WISC IV.
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Figure 7 : Score standard médian obtenu pour lepgra’enfants HPI (n = 50)

a chacune des 10 épreuves du WISC IV

3.1.3. Hétérogénéité entre les 4 indices et inétapilité du Ol Total

Dans cette population d’enfants HPI, 86% préseniee différence (d) d’au
moins 23 points : leur QI Total n'est donc pasrimtétable. Ce profil « non interprétable » est
par conséquent trés largement représenté.

Pour donner davantage de précisions concernatitfé@ence entre l'indice le
plus fort et 'indice plus faible, on constate daedifférence médiane pour le groupe est de
35,5 points (Q25 = 25, et Q75 = 47) soit enviroh &arts types. Le manuel du test indique
gue dans I'échantillon d’étalonnage, seuls 2 % afgants présentent une telle différence.

Cette fréquence peut étre considérée comme rava prend en compte le seuil de 5 %,
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souvent évoqué dans les sciences sociales. Poarplts précis, le tableau 4 permet
d’observer la répartition des effectifs selon lélgade la différence maximale inter-indices

obtenue.

Tableau 4 : Effectif d’enfants présentant un Qlarobn-interprétable (n = 43) selon la taille
de la différence maximale obtenue entre les indice®/ISC IV
De 23 a 29 points de  De 30 a 39 points De 40 a 66 points de

différence de différence différence
Effectifs 12 17 14

Soulignons que le manuel du test indique que sndin1 % de I'échantillon
d’étalonnage présente une différence de 40 pointslus (40 points étant la derniére valeur
donnée par le manuel). 14 enfants de notre grotgseptent une différence supérieure a 40
points. Dans le cas de ces 14 enfants, I'hétérigéngbservée dans leur profil

psychométrique peut étre considérée comme statistignt tres rare.

3.1.4. Interprétabilité et hétérogénéité a l'intérides 4 indices

Pour I'IMT et I'I'VT nous observons respectivemet@ et 46 enfants sur 50
obtenant une différence inférieure a 5 points elege notes standards qui composent chacun
des 2 indices. L'IMT et I'lVT sont donc interprétab pour la quasi-totalité de la population.
Concernant I'ICV, 38 enfants sur 50, soit 76 % ldepopulation présentent un profil
interprétable. Enfin, 31 enfants sur 50, soit 68&4a population présente une interprétabilité

de I'IRP. La figure 8, ci-dessous, permet d'illestet de résumer ces résultats.
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Figure 8 : Effectif d’enfants selon l'interprétat#l des 4 indices du WISC IV

3.1.5. Variabilité inter-études : comparaison desultats du groupe HPI (n =

50) versus les résultats du groupe (n = 20) isgusahuel d’interprétation du WISC IV

Le tableau 5 indique la comparaison des donnéefies du manuel. Ce dernier nous indique
seulement les moyennes (pas de médianes, pas td‘gas) des indices de 20 enfants
précoces. De ce fait et de maniére exceptionnadles faisons apparaitre les moyennes et les
écarts-types afin d’avoir des résultats comparal@aspeut observer des patterns de résultats
assez semblables concernant I'IRP, I'IMT et I'lVPar contre pour I'ICV, il existe une
différence de 16 points et pour le QI Total undéddnce de 8,9 points entre nos données et
celles du Manuel. La différence moyenne entre itadnaximal et minimal est de 17,3 points
pour les données du Manuel contre 35,6 points posidonnées. Concernant cette différence
maximale, il existe donc un écart de 18,3 pointseemos données et celles du Manuel. Nous
n'avons pas pu effectuer un test statistique depemaison de moyennes car les éditeurs du
test (ECPA) n’étaient pas en mesure de nous tratrenes données chiffrées de chaque

enfant de leur groupe d’enfants intellectuellenpétoces.
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Tableau 5 : Moyenne des indices issus de notreedtud 50 enfants HP{)ersusles données
du Manuel d’interprétation du WISC IV (n = 20 enfgn

Moyenne (écart-type) Moyenne
Groupe HPI Données Manuel
(N =50) (N = 20)
QI Total 135.1 (8,13) 126.2
ICV 140.6 (10,51) 124.6
IRP 120.9 (10,93) 124.4
IMT 121.7 (11,43) 117.4
IVT 113.4 (13,89) 107.3

3.1.6. Corrélations entre les 4 indices du WISC IV

Le tableau 6 présente les corrélations entrel lesglices du WISC IV. Nous

n'observons aucune corrélation significative eote derniers.

Tableau 6 : Coefficients de corrélations (rangSpearman)
entre les 4 indices du WISC IV pour le groupe e HPI (n=50)

ICV IRP  IMT

IRP -0.05 - -

IMT -0.03 0.16 -

VT -0.22 0.01 0.03

Légende : ICV : indice de compréhension verbaRP | indice de raisonnement perceptif ;

IMT : indice de mémoire de travail ; IVT : indice ditesse de traitement

3.1.7. Corrélations entre les 10 épreuves du WNSC |

Concernant les corrélations entre les 10 épreuvesote une large majorité

(environ 64 %) de corrélations tournant autour d¢@10 < r < 0,10), voire négatives
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(environ 9 % quand r < -0,10). Sur 45 coefficietiscorrélations, 6 (environ 13%) montrent

des résultats significatifs.

Tableau 7 : Coefficients de corrélations (rangSpearman)
entre les 10 épreuves du WISC IV pour le groupefdigs HPI (n=50)

SIM VvOC COM cCuB IDC MAT MC SLC COD

VOC 0,34* - - ; . ; ] ] ]
COM 0,22 033 - - - - ; ] ]
CUB -001 -000 -020 - . ] ] ] ]
IDC -0,02 -0,15 0,17 -008 - ; ; ] ]
MAT 0,16 0001 0,06 029 009 - - . -
MCH 0,03 010 0,00 -009 024 008 - - ;
SLC -0,04 000 005 -008 019 00857 - -
cob -0,10 -0,30* -0,10 -0,05 -0,08 -0,07 0,02 0,07 -

sym -0,14 -0,23 0,04 0,19 0,0 0,20 0,04 -0,a150**

Légende: * p < .05; * p < .01; SIM: similitude; VOC : vocabulaire ; COM:
compréhension ; CUB : Cubes ; IDC : identificatide concepts ; MAT : matrices ; MCH :

mémoire des chiffres ; SLC : séquence lettresrekiffCOD : Code ; SYM : symboles.

Ainsi, I'analyse des rangs de Spearman nous pelmenettre en évidence 5

corrélations significativement positives entre :

- Similitudes et Vocabulaire, épreuves issues dmeni@adice (ICV)
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- Vocabulaire et Compréhension, issues du mémeandCV)
- Cubes et Matrices, issues toutes 2 de I'IRP
- Mémoire des Chiffres et Séquence Lettres-Chiffp@sconstituent I'IMT
- Etenfin, Code et Symboles qui constituent I'lVT
Une seule corrélation négative significative aréige en évidence entre I'épreuve Code et

I'épreuve Vocabulaire.

3.1.8. Analyse en composantes principales et amalgslusters

Nous avons procédé a une analyse en composantgpple suivie d'une
classification hiérarchique ascendante que nousirdés ensuite (analyse de clusters).
L’analyse en composante principale a pour but deeher des composantes de la variation
entre les performances des individus aux 4 indaesWISC IV et dextraire des axes
exprimant le mieux la dispersion des scores (oi&)e

Pour le choix de variables, nous avons choigirdadre les 4 indices du WISC
IV car 3 de ces derniers présentaient une distabutormale. De plus, il parait intéressant de
travailler sur la base de ces 4 variables car mvosis vu précédemment qu'il existait une
interprétabilité de ces derniers dans la grandenit@jdes cas (de 62 a 96 % selon les indices,
voir partie 3.1.4).

Ainsi, I'analyse en composantes principales séalisur la base des 4 variables
permet d’extraire un premier axe factoriel (factéusu F1) qui rend compte de 31,69 % de
l'inertie totale. Un deuxiéme axe factoriel (faateli ou F2) a été identifié permettant de
rendre compte de 27,15 % de l'inertie totale. Ainsi premier plan factoriel formé par I'axe
F1-F2 totalise 58,84 % de l'information totale paet échantillon. Pour justifier notre choix

de se centrer sur 2 axes seulement, nous noussbasorie critere défini par Kaiser qui
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recommande de ne sélectionner que les axes dordldar propre est supérieure a 1. Le
tableau 8 reprend ces informations.

Tableau 8 : Axe factoriel, valeurs propres et te#ion en % de l'information totale

Facteur Valeur propre Pourcentage Pourcentage éumul
1 1,26 31,69 % 31,69 %

2 1,08 27,15 % 58,84 %

3 0,87 21,92 % 80,76 %

4 0,76 19,24 % 100 %

Le tableau 9 présente, quant a lui, les corafatgu’entretiennent les 4 indices
du WISC IV (variables actives) avec les 2 premieses factoriels. Ces corrélations
constituent les coordonnées des 4 indices du WASdahs le cercle des corrélations présenté

en figure 9.

Tableau 9 : Corrélations des 4 indices du WISCJ®cdes 2 axes factoriels

AXE FACTORIEL 1 AXE FACTORIEL 2

Indice de Compréhension Verbale (ICV) 0,73 0,26
Indice de Raisonnement Perceptif (IRP) -0,43 0,59
Indice de Mémoire de Travail (IMT) - 0,30 0,70

Indice de Vitesse de Traitement (IVT) - 0,67 -0,42

La figure 9 ci-dessous présente tout d’aborddecle des corrélations et la
position des 4 indices du WISC IV dans ce derepartir des 4 indices, on peut observer,
toujours sur la méme figure, que 2 directions dglebase forment. La premiére que nous
appellerons D1 (voir figure 9) semble opposer I'@WI'IVT alors que I'IMT et I'IRP vont

dans la méme direction et forment une direction(@fr figure 9). Rappelons que I'ICV et
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'IVT entretiennent une corrélation négative (nagnfficative, voir tableau 6) alors que la
corrélation entre IRP et IMT est positive (non #igative, voir tableau 6).

Enfin, on peut constater que D1 et D2 sont agprattvement perpendiculaire,
ce qui signifie que les variables ICV et IVT eniahent de faibles liaisons avec les variables

IRP et IMT (le tableau 6 montrait des R proche e 0

Facteur 2 — 27,15 %

23

\
Classe 2/3
n=12 \ .'13

*33
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Figure 9 : Position des variables (ICV, IRP, IMVIT) dans le cercle des corrélations, axes
factoriels (Facteurs 1 et 2), formation de 2 dicets globales (D1 et D2)

et des 3 classes (classe 1, 2 et 3) a partir dadaification hiérarchique ascendante

C’est a donc partir de ces 2 axes factoriels lgudassification hiérarchique
ascendante peut étre réalisée. En principe, it pas correct de positionner les classes sur le

méme graphique (figure 9) que les variables mais ravons trouvé intéressant de les faire
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figurer sur ce dernier afin d’avoir une représeaatatglobale et conjointe de I'analyse en
composantes principales et de la classificatiorrag@nte hiérarchique.

Ainsi cette méthodologie a permis de faire émeBelasses ou groupes. Les
classes ont été constituées a partir du rapproattelrie 1, puis 2 a 2, etc... des sujets dont les
scores dans une ou plusieurs variables sont auxiseuilaires ou bien assez proches. Les
classes se constituent ainsi a partir des résultate ou plusieurs variables : tout dépend de
la force des similitudes retrouvées. Ainsi, lessés peuvent se caractériser a partir d’'une ou
plusieurs variables continues (ici les indices di$®@/1V).

Dans le cas de notre échantillon de 50 partitfpdianalyse en clusters nous a
proposé 3 choix de répartitions : en 3 groupegobpes ou 6 groupes. Etant donné I'effectif
de notre échantillon (n = 50), il nous a semblé mlohérent d’opter pour une répartition en 3
groupes. La figure 10 permet de visualiser lesescdes 3 groupes (classes) aux 4 indices du

WISC IV. Le tableau suivant 10 nous indique lesactaristiques de ces 3 groupes.

Tableau 10 : Effectifs, variables caractéristiggeslassement, moyenne/écart-type des
variables caractéristiques dans chacun des 3 ggoupe
et moyenne générale de I'ensemble de I'échantflion 50)

Groupe 1 Variables Moyenne dans la Ecart-type Moyenne

Effectif : 23 | caractéristiques classe (n =23) de la classe générale (n = 50)

IMT 114,7 8,38 121,7
IRP 113,5 8,96 120,9
Groupe 2 Variables Moyenne dans la Ecart-type Moyenne

Effectif : 12 | caractéristiques classe (n =12) de la classe générale (n = 50)

ICV 152,7 10,41 140,6
IMT 128,6 11,32 121,7
Groupe 3 Variables Moyenne dans la Ecart-type Moyenne
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Effectif : 15 | caractéristiques classe (n = 15) de laclasse agléeng@r=50)
IRP 129,5 8,18 120,9
ICV 130,1 6,36 140,6

Décrivons a présent ces 3 groupes :

- Le groupe 1 se caractérise par les indices dRMMT qui demeurent plus
faibles que la moyenne générale de I'échantillaar. &lleurs, ce méme groupe obtient une
moyenne de 139,1 en ICV et de 108,3 en IVT.

- Le groupe 2 se caractérise par les indices €EVWMT qui demeurent plus
élevés que la moyenne générale de I'échantilloraufdé part, ce groupe 2 obtient une
moyenne de 124,7 en IRP et de 101,1 en IVT.

- Le groupe 3 se caractérise par l'indice IRPastiplus élevé et par I'ICV qui
est plus faible que la moyenne générale de I'édlmantDans ce groupe 3, I'lVT moyen est

de 121,4 et I'IMT de 131,3.

La figure 10, ci-dessous permet d'illustrer erél®umer toutes ces données.
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= 50)

Groupe et échantillon total
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Figure 10 : Moyenne des 4 indices (ICV, IRP, IMYT)

dans chaque groupe (1, 2 et 3) et dans I'échamtidital

3.2. Résultats au test de pensée créative de Toran(TPCT)

3.2.1. Distribution des scores et traitement gtatis

Le test de normalité de Shapiro-Wilks a permisnugttre en évidence une
distribution normale des scores pour les 7 var@ablencernées. Dans la partie descriptive,
nous avons donc présenté les moyennes et écaes-tip groupe et pour les corrélations
entre ces 7 variables, nous avons effectué uneicmates corrélations (Bravais-Pearson).
Concernant les corrélations de ces 7 variables leget0 épreuves du WISC IV, étant donné
gue 6 de ces derniéres présentaient une distnibotio-gaussienne, nous avons utilisé le test

non-paramétrique des Rangs de Spearman.

3.2.2. Profil moyen du groupe d’enfants HPI

Tableau 11 : Moyenne et écart-type obtenus pamlepg d’enfants HPI (n = 27)
aux 7 domaines du TPCT (moyenne = 50 ; écart-typ@)=
Moyenne (Ecart-type)

Fluidité 48,42 (9,07)
Créativité Flexibilité 49,35 (9,77)
Verbale Originalité 49,35 (9,79)
Fluidité 52,77 (10,43)
Créativité Flexibilité 51,66 (10,30)
Figurée Originalité 56,12 (10,57)
Elaboration 53,79 (12,19)
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Les moyennes se situent toutes dans la normes Notons des moyennes

Iégérement supérieures en Créativité Figurée.

3.2.3. Distribution des participants selon leures aux TPCT

Pour affiner I'observation des données précédent®us avons souhaité
répartir les participants selon leur distance ademe. Nous n'avons pas pu procédé a un
regroupement global par type de créativité carRET ne donne pas lieu & un score total en
Créativité Verbale ou Figurée. Nous avons doncrtéles effectifs selon les 7 domaines.

De la méme maniere que pour l'identification dwtpotentiel intellectuel par
le QI, un score en créativité qui dépasse de deax-&pes la moyenne peut étre considéré
comme se placant dans une zone de haut potentiek [@ TPCT, la moyenne est de 50 et
I'écart-type de 10. Un score de 70 ou plus semblecdapproprié pour étre placé dans une
telle zone. La procédure en sens inverse est efeqour déterminer une zone de déficit.

Le tableau 12 montre qu’aucun enfant ne se sires une zone de déficit
guelque soit l'item. Par ailleurs, aucun enfantpmésente un score de haut potentiel en
Flexibilité Verbale. La quasi-totalité de I'effeicie situe dans la norme avec quelques enfants
se situant dans des zones de haut potentiel dar® #&itres domaines du TPCT. Dans un
souci de clarté, nous avons souhaité voir s’il isgajt des mémes participants ou pas selon

les scores observés dans chaque domaine.
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Tableau 12 : Effectif d’enfant(s) (N = 27) selordiatance a la moyenne

pour chague domaine du TPCT

Zone Zone Normale  Zone de Haut
Déficitaire Potentiel
Score égal ou Score compris  Score égal ou
inférieur a 30 entre 31 et67  supérieur a 70
Fluidité 0 26 1

Créativité Flexibilité 0 27 0
Verbale Originalité 0 26 1
Fluidité 0 25 2

Créativité Flexibilité 0 25 2
Figurée Originalité 0 22 5
Elaboration 0 23 4

3.2.3.1. Description des effectifs obtenant un s haut potentiel en

Créativité Verbale

Les 2 enfants ayant obtenus des scores de lagertel sont 2 enfants
différents. L’enfant ayant obtenu un score de Haatentiel en Originalité a obtenu 65 en
Fluidité et Flexibilité. L’enfant ayant obtenu ucose de haut potentiel en Fluidité présente un

score de 65 en Flexibilité et un score de 57,5 egir@lite.

3.2.3.2. Description des effectifs obtenant un s haut potentiel en

Créativité Figurée :

- 2 enfants obtiennent un score de HP simultamérmux 3 domaines

Fluidité, Flexibilité et Originalité.
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- 2 autres enfants obtenant un score de HP igin@lité présentent des
scores de 65 en Fluidité et Flexibilité.

- Enfin, le dernier enfant obtenant un score Hfe¢ en Originalité
présentent des scores dans la norme (50) aux déwes aomaines (Fluidité et Flexibilité).

- Les 5 enfants présentant un score supérieilf an Elaboration ne
sont pas les mémes que les enfants cités précédenatmids présentent des scores compris

dans la norme aux 3 autres domaines.

3.2.4. Matrice des corrélations entre les 7 donsatheTPCT

Tableau 13 : Matrices de corrélations (Bravais-Sagr
entre les 7 items du TPCT pour le groupe d’enfaifts(n=27)

Fluv FlexV OrigV FluF FlexF OrigF
FlexV 0,90* - - - - -
OrigV 0,88* 0,86* - - - -
FluF 0,24 0,18 0,10 - - -
FlexF 0,24 0,27 0,13 0,92* - -
OrigF 0,28 0,32 0,23 0,86 0,81* -
ElabF 0,08 0,08 -0,06 -0,11 -0,08 -0,03

Légende: * p < .05; ** p < .01; V: verbal ; Ffiguré ; Flu : fluidité ; Flex : flexibilité ;

Orig : originalité ; Elab : élaboration.

La matrice ci-dessus met en évidence des cadmésat positivement
significatives entre les 3 domaines constituantr@ativité verbale et entre 3 domaines
constituant la créativité figurée (Fluidité, Fleiie, Originalité). Les corrélations entre les

aspects « verbaux » et « figurés » ne sont pa#isajives.
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3.2.5. Corrélations entre les 7 domaines du TPQdset0 épreuves du WISC

Tableau 14 : Coefficients de corrélations (RarggSdearman) entre les 10 épreuves du

WISC IV et les 7 domaines du TPCT pour le groumnfiints HPI (n=27)

Créativité Verbale

Créativité Figurée

Flexibilité Fluidité Originalité | Flexibilité Fluidité  Originalité Elaborat®
SIM 0,20 0,20 0,13 - 0,08 0,03 -0,03 0,03
VOC 0,05 0,03 - 0,09 0,22 0,17 0,11 0,07
COM - 0,02 0,02 -0,25 0,02 0,01 -0,10 0,01
CuUB - 0,09 - 0,03 -0,01 0,16 0,33 0,07 -0,35
MAT 0,40* 0,48** 0,25 0,16 0,25 0,24 0,14
IDC 0,00 0,08 0,12 - 0,48** - 0,46* - 0,48** -0,24
MCH 0,10 0,09 0,10 0,00 - 0,06 -0,16 -0,35
SLC 0,10 0,05 - 0,04 - 0,04 -0,10 -0,22 0,00
COD -0,12 -0,11 -0,28 -0,11 - 0,03 -0,04 30,2
SYM - 0,08 -0,10 -0,19 0,05 0,14 -0,11 - 0,27

Légende: * p < .05; * p < .01; SIM: similitude; VOC : vocabulaire ; COM:
compréhension ; CUB : Cubes ; IDC : identificatide concepts ; MAT : matrices ; MCH :

mémoire des chiffres ; SLC : séquence lettresrekiffCOD : Code ; SYM : symboles

Le test des rangs de Spearman met en évidenasodésations significatives

positives et négatives. Ainsi peut-on observer tgreuve Matrice (MAT) est corrélée

positivement a la Flexibilité et la Fluidité VerballL’'épreuve Identification de Concepts

(IDC) est quant a elle négativement corrélée a l&iilité, la Fluidité et I'Originalité

Figurée.
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3.3. Résultats a l'échelle des comportements so@daptatifs de

Vineland

3.3.1. Distribution des scores et traitement gtatis

Dans chacun des 2 groupes expérimentaux (grolip@ue et groupe
contrle), le test de normalité de Shapiro-Wilkgeamis de révéler une distribution normale
des scores pour les 4 variables, a savoir, Quoamtial Total (QST), Communication
(COMM), Socialisation (SOC) et Autonomie dans la qguotidienne (AUT). Dans la partie
descriptive, nous présenterons donc les moyenndsseécarts-types pour chacun des 2
groupes. Puis, dans un deuxiéme temps, nous corapares moyennes aux domaines de la
Vineland entre les 2 groupes en utilisant le testamétrique t pour des échantillons
indépendants. Enfin, concernant les corrélatiormyr pcelles concernant uniquement les
variables de la Vineland, nous utilisons une matdlassique (Bravais-Pearson) alors que la
méthode des Rangs de Spearman sera employée plysaanles corrélations avec les 4

indices du WISC IV.

3.3.2. Scores a I'échelle de Vineland selon le peou

Tableau 15 : Moyenne et Ecart-type obtenu aux 4ailoes de la Vineland selon le groupe

Groupe clinique Groupe Contrble
(N=12) (N =23)
Quotient Social Total 89,91 (12,05f 101,13 (13,83)
Communication 105,05 (13,39) 108,52 (14,48)
Autonomie dans la vie quotidienne 79,75 (13,55) 2,09 (15,03)
Socialisation 90,66 (13,35) 102,69 (7,27)
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Légende ? moyennd écart-type

Les données du tableau 12 ci-dessus nous pefaietedver que quelque soit
le groupe, les performances socio-adaptatives tasensidans une zone « normale » (85 <
score < 115) pour tous les domaines hormis le sedxatonomie dans la vie quotidienne »
du groupe clinique qui si se situe dans une zommale faible (70 < score < 85). Enfin, nous
notons pour 'ensemble des domaines socio-adagptatfls scores plus faibles dans le groupe
clinigue que dans le groupe contréle. La partieante vise donc a une analyse comparative

des performances entre les 2 groupes.

3.3.3. Comparaison des performances socio-adagsativire les 2 groupes

Tableau 16 : Significativité des différences (tgsbur des échantillons indépendants)

entre les 2 groupes en fonction des variables sataptatives

Groupe CliniquerersusGroupe Contréle

Quotient Social Total p=.02
Communication non significatif
Autonomie dans la vie quotidienne p=.02
Socialisation p=.00

Le test t permet de mettre en évidence des diffés significatives entre les 2
groupes pour les domaines : « Quotient Social PgtalAutonomie dans la vie Quotidienne »
et « Socialisation ». En référence aux scores é@glans la partie précédente (3.3.2), il
apparait donc que le groupe clinique obtient desescsignificativement plus faibles dans ces

3 domaines.
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3.3.4. Comparaison de I'hétérogénéité entre le @alTet le Quotient Social

Total selon le groupe

Tableau 17 : Moyenne et écart-type de la tailléad#ifférence entre QI Total et le Quotient

social Total pour les 2 groupes et significatid&la différence (t) inter-groupe

Moyenne (Ecart-type) Test t

Groupe Clinique Groupe Controle

Différence  moyenne
entre le Ql Total etle 43,16 (13,71) 33,60 (15,85) p=.08

Quotient Social Total

Nous constatons une hétérogénéité entre QI Tot@betotal plus importante dans le groupe
clinigue mais le test ne met pas en évidence déreifce significative entre les 2 groupes. Le

p est égal a .08, ce qui est tout de méme procisewitde significativité ( p < .05).

3.3.5. Corrélations entre les 3 domaines de lalsimteselon le groupe

Tableau 18 : Matrice des corrélations (Bravais-Sagr

entre les 3 domaines de la Vineland pour le gralipgue

Communication Autonomie

Autonomie 0,08 -
Socialisation 0,05 0,01

Nous ne notons aucune corrélation significativeecteis 3 domaines de la Vineland pour le

groupe clinique. Les corrélations sont trés prociees.
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Tableau 19 : Matrice des corrélations (Bravais-Sagr

entre les 3 domaines de la Vineland pour le graapérole

Communication Autonomie

Autonomie 0,54** -
Socialisation 0,42* 0,31

Légende : *p <.05;**p<.01

Nous pouvons relever que le domaine « Communicati@emtretient une liaison positive
significative avec les 2 autres domaines « Automomet « Socialisation ». La corrélation

entre ces 2 derniers n’est pas significative.

3.3.6. Corrélations entre les 4 domaines de la Ik et les 4 indices du

WISC IV selon le groupe

Tableau 20 : coefficients de corrélation (RangSpearman)
entre les 4 domaines de la Vineland et les 4 isditceWISC IV pour le groupe clinique

Quotient

Social Total Communication Autonomie Socialisation

Indice de 0,25 0,14 0,00 0,21
Compréhension Verbale

Indice de Raisonnement -0,21 0,08 -0,16 - 0,45
Perceptif

Indice de Mémoire de 0,09 -0,01 0,31 - 0,02
Travalil

Indice de Vitesse de 0,14 0,52* - 0,06 -0,31
Traitement

Légende :*p<.05;**p<.01

Seule la corrélation entre « Communication » eitesge de Traitement » est significative.
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Tableau 21 : coefficients de corrélation (RangSpearman)

entre les 4 domaines de la Vineland et les 4 irsditeWISC IV pour le groupe contréle

Quotient
Social Total Communication Autonomie Socialisation

Indice de 0,02 - 0,04 - 0,00 0,17
Compréhension Verbale

Indice de Raisonnement - 0,75** - 0,65** - 0,53** -0,47*
Perceptif

Indice de Mémoire de 0,13 0,01 0,20 0,30
Travalil

Indice de Vitesse de 0,28 0,20 0,14 0,28
Traitement

Légende :*p<.05;**p<.01

Dans ce groupe-ci, nous notons que seul I'IndicdRdsonnement Perceptif entretient des
liaisons significatives avec les 4 variables d¥ilzeland. Ces mémes corrélations sont toutes

négatives.
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4. DISCUSSION

4.1. Les aspects psychomeétriques au WISC IV

4.1.1. La question d’un profil spécifique proprex@mnfants HPI

En s’appuyant sur le profil moyen de I'ensembdel’dchantillon, nous avons
constaté que les aspects linguistiques de la dogrétaient les plus performants, que ce soit
au niveau de l'indice moyen (ICV) ou au niveau d&sépreuves constituant I'ICV
(Similitudes, Vocabulaire, Compréhension). D’aytegt, nous avons constaté que 76 % des
enfants obtenaient leur meilleur score dans ceténdn « bas » du profil moyen demeurent
des aspects qui seraient liés a la vitesse deertraitt : I'indice (IVT) et les épreuves
correspondantes (Code et Symboles) obtenaienésestats les plus faibles. Ainsi, en optant
pour une méthodologie visant a analyser les rédsult@yens d’'un groupe, nos résultats sont
en accord avec les données de littérature spé&ma|Bessowt al., 2005 ; Brown et Hwang,
1991 ; Waldron et Saphire, 1990) et permettrai@aiir certains enfants, d’illustrer le
phénomene de « dyssynchronie » entre les aspagisisiiques de I'ICV et les aspects de
vitesse et/ou graphomoteurs impliqués dans leseligps de I'IVT (Terrassier, 2003).

Toutefois, il convient de rester prudent vigisi-de cette relative supériorité
des aspects linguistiques et de ne pas généraéiteridée a tous les enfants a haut potentiel.
Cette supériorité retrouvée dans les études pemdpe source dans le fait qu'un excellent
niveau de langage est un critére bruyant et remabiqugui va davantage alerter parents et
enseignants et donc davantage amener les enfasituation d’évaluation psychomeétrique.
D’autres aptitudes (un excellent niveau graphonrateud’ organisation perceptive) sont peut
étre moins remarquables et aménent moins les pamntes enseignants demander une

évaluation de leurs potentiels. Cette derniere rquepourrait donc aussi expliquer I'écart
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existant entre I'lCV moyen et I'lVT moyen dans re@groupe d’enfants HPI car les enfants de
notre étude ont initialement été repérés dans leumscolaire, lieu ou les savoirs et leur
restitution sont davantage codés sous forme litiguis. Ainsi, il est possible que la majorité
des études portant sur le haut potentiel se cdndérgrune sous-population d’enfants a haut

potentiel « verbal » ou « linguistique ».

Quoigu'il en soit, il semblait également intéaassd’opter pour un autre type
de méthodologie afin d’identifier des variables ai@ssement permettant la constitution de
sous-groupes. Tout ceci dans l'idée de repérerrdaga de profils plutét que d’évoquer un
profil trés unitaire qui concernerait tous les atdaa haut potentiel. Pour cela, I'analyse en
clusters a permis une répartition en 3 groupes.

Le groupe 1, composé de 23 enfants (46 %) snglist par des scores plus
faibles que la moyenne générale de I'échantilldalten IRP et IMT. Notons tout de méme
gue le profil moyen du groupe 1 se rapproche adagarofil de I'échantillon général ou les
aspects verbaux sont trés performants (ICV moy&B9;1) et ou les aspects de vitesse restent
dans la norme (IVT = 108,3). En définitive, cese2Bants se distingueraient par le « seul »
haut potentiel « linguistigue » ou «verbal » gquwhabite avec des résultats Iégerement
supérieurs a la norme dans les 3 autres indicass Nourrions appeler ce groupe 1, le groupe
« Haut potentiel verbal ».

Le groupe 2, composé de 12 enfants (24 %), singli® par des scores
exceptionnellement élevés en ICV (moyenne = 15 pJus performants que la moyenne de
I'échantillon en IMT (moyenne = 128,6). Dans ce neénoupe, on note un IRP proche d’'une
zone de haut potentiel (moyenne = 124,7) et un PIUs faible que la moyenne de
I'échantillon total (moyenne = 101,1). Ainsi, d’'um@niére un peu semblable au groupe 1, le

groupe 2 se caractériserait par un fort contrastre édes aspects linguistiques et les aspects de
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vitesse mais ce contraste serait plus fortementjnéaétant donné les trés hauts scores en ICV
et les notes tres proches de la norme en IVT. Dégpdirt, ce groupe se distinguerait par de
hautes potentialités en mémoire de travail. Le fpgdmmun que nous repérons entre I'lCV et
'IMT serait un aspect auditivo-verbal du traiterhele I'information qui n’est pas impliqué
dans les 2 autres indices (IRP et IVT). Ainsi nposirrions appeler ce groupe 2, le groupe
« Haut potentiel mnésique/auditivo-verbal ».

Enfin, le groupe 3, composé de 15 enfants (30s¥)distingue des 2 autres
groupes par des notes élevées en IRP (moyenne,5) 29 demeure dans une zone de haut
potentiel et une note moyenne en ICV plus faibl@0(1) que la moyenne de I'échantillon
total mais qui demeure toujours, néanmoins, daeszone de haut potentiel. En prenant en
compte que I'IMT moyen de ce groupe se situe égadérdans une zone de haut potentiel
(131,3) et que I'IVT moyen est assez élevé (12kd)groupe peut se distinguer des 2 autres
par son « homogénéité » entre les 4 indices moyeagyroupe pourrait donc étre appelé le
groupe « Haut potentiel général ».

Par conséquent, I'exemple de cette analyse estectupermet d’aller au-dela
de la description d’'un profil moyen trés généralistléme si dans les 3 groupes, les aspects
linguistiques se situent a un haut niveau, nouy@os percevoir des architectures cognitives
assez différentes, ce qui nous montre bien queésepce d’'un QI Total supérieur a 125 ou
130 peut recouvrir différents types d’organisatigoantitatives et qualitatives des cognitions.
Nous l'avons constaté dans les résultats, cestacthiies cognitives sont par ailleurs souvent
marquées par une hétérogénéité entre les 4 indjaesomposent le WISC IV. Nous
consacrerons la partie suivante a la discussiomédestats sur 'hétérogénéité des scores et a

l'interprétabilité des résultats.
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4.1.2. Hétérogénéité entre les scores et intetptiéfades résultats

4.1.2.1. Interprétabilité du QI Total

Les résultats de cette étude montre que 86 %édkantillon total
présente un QI Total « non-interprétable » qui reeluit par une forte, voire tres forte
hétérogénéité entre les scores dans le profil deEmes. L'hétérogénéité des scores dans le
profil psychométrique au WISC IV semble donc éeaelle chez les enfants a haut potentiel
intellectuel et, en ce sens, nos résultats sordcenrd avec le point de vue de Wilkinson
(1993). Des lors, s’appuyer seulement sur le sdar€l Total s’avere peu pertinent pour
identifier un haut potentiel intellectuel.

De maniére générale pour le groupe, la diffégenm@diane trouvée
entre les indices (35,5 points) est une différeremement rencontrée dans la population
générale puisgu’elle n'est recensée que dans enfifh des cas. Quand on affine I'analyse,
il apparait qu’un tiers de notre population semdans ce cas et que plus d’'un quart de notre
échantillon présente des différences dont la frégeied’occurrence dans la population
générale est extrémement rare (inférieur de 1 %8§. différences sont le témoin de décalages
importants entre ces domaines intellectuels et dans le développement et I'organisation de
I'architecture cognitive de ces enfants chez qag tomaines intellectuels semblent se
développer de maniere asynchrone. Ce résultat pedmese rapprocher des positions
théoriques stipulant une certaine indépendancanteligences (Gardner, 2004, Sternberg,
2003) mais nous rapproche également d’'une podilifbérentialiste puisqu’il s’agit bien ici
d’une forte dissociation des aptitudes intelledase(Dearyet al, 1996).

Par ailleurs, cette hétérogénéité constitue spécificité dans cet
échantillon et confere aux profils de ces enfaniscaractére atypique puisque rarement
retrouvée dans la population générale. Cette fugtérogénéité du profil psychométrique est

aussi souvent retrouvée dans les populations dienfgrésentant un trouble du
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développement (dysphasie, dyslexie, dyspraxie)rotrauble envahissant du développement
(autisme, autisme de haut niveau, ...) dont on censidu’ils présentent un développement
psychologique atypique. Avec nos résultats, il neesble aujourd’hui valide d’appliquer
cette notion de « développement atypique » (Bathgl 2005) pour les enfants a haut
potentiel intellectuel puisque leurs résultats psygétriques, en plus de s’écarter
significativement de la norme, peuvent montrer hérogénéité rarement retrouvée dans la
population générale.

La prochaine partie traitera de I'analyse detdiprétabilité des indices et par
la méme de la pertinence du WISC IV pour évaluariveau et le fonctionnement cognitif de

ces enfants.

4.1.2.2. Interprétabilité des 4 indices

Si l'interprétabilité du QI Total a pu poser gtien, les résultats ont mis
en évidence une homogénéité entre les notes stEn@drdonc une interprétabilité des
indices : Mémoire de Travail (IMT) et Vitesse deaitement (IVT) pour la quasi-totalité de
I'échantillon et Compréhension Verbale (ICV) poes krois quarts des enfants. Pour 'indice
de Raisonnement Perceptif (IRP), I'interprétabititthcerne un peu moins des deux tiers de
I'échantillon.

Ces résultats mettent donc en évidence une booim&rence entre les
épreuves constituant les indices IMT, IVT et ICVar3 chacun deux, les épreuves
sembleraient donc bien évaluer I'aspect généradge® par la dénomination de l'indice. Pour
I'IRP, il est moins évident de l'affrmer méme si Majorité de I'échantillon obtient une
interprétabilité de cet indice. Il est probable qlens le cadre du haut potentiel, ces 3

épreuves présentent un peu moins de cohérenceagadalpopulation générale. L'analyse et
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la discussion des corrélations entre les éprewdasss la prochaine partie, nous permettront
d’affiner cette remarque.

Quoigu’il en soit, le test WISC IV et plus préément ses 4 indices
semblent présenter une bonne pertinence pour ligtiah des compétences cognitives des
enfants a haut potentiel intellectuel et pour llgsa de leur profil psychométrique sur une

organisation en 4 indices.

4.1.3. L'analyse des corrélations et la questiofadteur g

Aucune liaison significative n'a été mise en @vide entre les 4 indices du
WISC V. Ce résultat est donc difficilement compédi avec I'idée d’intelligence générale
(Spearman, 1904) pour notre échantillon d’enfantshaut potentiel. Cependant, les
corrélations observées entre les épreuves d’'un médiee (ICV, IRP, IMT, IVT) ne
permettent pas non plus d’aboutir a une hypothesdivergence totale (Detterman, 1991).
Nos résultats semblent davantage se rapprochex desition de Facon (2003) qui propose
l'idée selon laquelle, plus le QI augmente, pluscomstate une diminution du poids du
facteur g et une augmentation du poids de fact@ussspécifiques (Carroll, 1993).

Pour l'indice de compréhension verbale, nous savooté par exemple que
Vocabulaire était bien liée aux deux autres épreweebales (Similitudes et Compréhension)
(p < .05). La force des liaisons est encore plusqoee entre les 2 épreuves de I'IMT
(Mémoire des Chiffres et Séquence Lettre-Chiffetsdntre les 2 épreuves de I''VT (Code et
Symboles) (p < .01). Enfin, concernant I'IRP, ssules épreuves « Matrice » et « Cubes »
montrent une liaison. L’épreuve « ldentification @encepts » n’est, quant a elle, liée a
aucune des 2 autres épreuves de I'IRP. Par conggqumis pouvons émettre I'hypothése

selon laquelle I'épreuve « Identification de Cortcegolliciterait d’autres processus cognitifs
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gue ceux impliqués dans les 2 autres et que lardiloie de raisonnement perceptif est peut-
étre moins prégnante dans cette épreuve pour fasitera haut potentiel intellectuel. La
spécificité de cette épreuve réside dans le faéliguévalue I'aptitude de I'enfant a créer une
catégorie précise a partir de plusieurs items ssolgette épreuve évalue également les
capacités de lI'enfant a inhiber les pieges et tdarmations non pertinentes afin de se
concentrer sur I'essentiel, sur un concept biegiprdl serait alors possible que les enfants a
haut potentiel soient plus « sensibles » a I'ajduhe dimension de conceptualisation, de
catégorisation ou d’inhibition dans le cadre dgs@anement perceptif. Enfin, cette absence de
liaison peut étre mise en lien avec le fait quiilste une plus forte hétérogénéité entre les
notes standards de I'IRP que dans les 3 autreseisidi

Enfin, nous avons mis en évidence une corrélaignificativement négative
entre Vocabulaire (définir des mots) et Code (réidans une situation de copie graphique).
Ce résultat signifie que dans notre groupe d’esféiRl, les plus performants en Vocabulaire
sont les moins performants en Code et inverserRent: interpréter ce résultat, il convient de
présenter plus spécifiqguement la modalité de régrmdbservées dans chacune de ces 2
épreuves. La probabilité d'étre trés performant \@tabulaire dépend fortement de la
précision du lexique mais aussi du nombre de régsoesde détails que I'enfant donne. Ainsi,
une réponse étoffée et précise rapporte 2 pointsitpan alors qu’'une réponse globale
rapporte un seul point. Contrairement a I'épreuvecabulaire, I'épreuve Code est
chronométrée et évalue la rapidité de I'enfant graduire des signes graphiques abstraits.
Pour étre performant dans cette tache, une grampidité d’exécution et une centration
directe sur un objectif précis sont nécessairess@a contexte, nous pouvons supposer que
les enfants les plus performants en Vocabulairé des enfants qui prennent leur temps, qui
peuvent étoffer une réponse et donner beaucoupgtdédsd; ce type de fonctionnement, qui ne

privilégie pas la rapidité d’exécution, expliquérgue ces mémes enfants soit les moins
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performants a I'épreuve Code. A linverse, les glesformants en Code seraient des enfants
qui travaillerait tres rapidement et qui centremfikeur réponse sur un objectif précis sans
multiplier les détails. Nous serions alors ici fac® styles cognitifs différents. Concernant

cette remarque, I'analyse en composante princigeleutée dans la prochaine partie tente

d’illustrer ce phénomeéne.

4.1.4. L'analyse en composantes principales : an factoriel de I'intelligence

pour les enfants HPI ?

L’'analyse en composante principale nous a perdextraire deux axes
factoriels rendant compte de 58,84 % de l'infororatiotale. Avec un tel pourcentage, il est
difficile d’affirmer la pertinence de ce plan bietariel. Ce plan nous indiquerait plutét une
tendance générale et nous n'oublions pas querfirétation d’'une analyse en composantes
principales est toujours associée a l'idée qu’ampactoriel ne représente qu’une partie de la
réalité. D’autant plus que ce plan prend sourcedssr corrélations entre les 4 indices qui
n'étaient pas significatives. Nous émettons doreamiilée une certaine prudence quant aux
interprétations qui pourront suivre.

Nous avons pu constater que sur le premier aterfal étaient opposés I'lCV
a I'lVT. Ce premier axe rend compte de 31,69 %aldi$persion des scores autour de celui-
ci. Ce qui veut dire que la facon dont se répaisdes scores des sujets dépendrait tout
d’abord de leur performance a la fois en ICV etl¥¢M qui entretiennent une corrélation
négative (non-significative). Si nous devions dénmn ce facteur, nous pourrions 'appeler
« vitesse de restitution des connaissances ». feép gfsemble que chez les 50 enfants, ceux

qui présentent les meilleures compétences verBalgsglobalement ceux qui présentent une
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moindre rapidité d’exécution d’'une tache simple. i€sultat est a mettre en lien avec la
corrélation négative significative retrouvée emgeépreuves « Vocabulaire » et « Code ». En
effet, nous avons évoqué dans la partie précéderitgt que dans ce groupe d’enfants HPI
figurent d’'un c6té ceux qui prennent leur tempsi, étoffent leurs réponses et donnent
beaucoup de détails et de l'autre, des enfantprggientent une grande rapidité de réponse et
restituent les connaissances de maniere concisemuans étoffées.

Le deuxieme axe factoriel présente I'IRP et I'IMiDnt les directions sont
semblables. Ce deuxieme axe rend compte de 27,dé B dispersion des scores autour de
celui-ci, pourcentage proche du premier axe. Gglafie que la maniére dont se répartissent
les scores de I'échantillon dépend aussi de letfoppeance en IRP et IMT qui entretiennent
une corrélation positive (non-significative). Etaloinné la non-significativité de la corrélation
entretenue entre ces 2 indices, il demeure difidiétre pertinent dans l'interprétation du
deuxieme axe. Mais il y aurait une tendance glolggierendrait compte du fait que les
enfants les plus performants dans le raisonnemegigle soient également les plus
performants sur le plan de la mémoire de travadmd s'il demeure difficile d’établir un lien
de causalité solide entre ces 2 aspects cognitiféte hypothése pencherait vers le
positionnement suivant : chez les enfants HPIblmsnes aptitudes a pouvoir contréler son
activité cognitive et a pouvoir étre trés attetdprésentées ici par l'indice de mémoire de
travail) permettraient une meilleure qualité dusoainement logique et perceptif. Ainsi, le
second facteur pourrait étre appelé « Controléadéiité cognitive ».

Enfin, il était également intéressant de coestgue ces 2 facteurs étaient
relativement indépendants (les axes étaient peipdaies) de maniere consécutive a des
corrélations quasi-nulles entre les patterns ICV-I¢t IRP-IMT. Ainsi, I'analyse en
composantes principales, réalisées sur la baseabees aux 4 indices du WISC IV d'un

échantillon de 50 enfants HPI, permettrait de raettn évidence une forme de modeéle bi-
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factoriel de lintelligence des enfants a haut pt& intellectuel. Les deux facteurs mis en
évidence seraient, en outre, indépendants. Pagégoest, l'intelligence des enfants a haut
potentiel pourrait se caractériser d’'une part,lpasitesse de restitution des connaissances, et
d’autre part, par le niveau de controle de I'atéi\dognitive.

Dans le cadre théorique, nous avions d'ailleursqéé I'hypothése d’'une
mémoire de travail particulierement efficiente cthez enfants a haut potentiel. La derniere

sous-partie de la discussion des aspects psychiqoestitraitera donc de cette supposition.

4.1.5. Le rb6le de la mémoire de travail dans I'egilon du haut potentiel

L’indice médian du groupe en IMT est de 121 &b@&b6 des enfants se situant
entre 112 et 133 (interquartiles Q25-Q75). Ce qomire que 75 % de I'échantillon obtient un
score au minimum situé a environ un écart-type easas de la norme. Dans le manuel du
WISC IV, pour un score de 112, le rang percensltede 79, ce qui signifie que 75 % de notre
échantillon se classent au minimum & une posit®@H" sur 100 individus. Enfin, méme si
sur le plan méthodologique, il n'est pas pertirdmtparler de rang percentile pour un indice
médian obtenu par tout un échantillon, il est teiméme intéressant d’avoir un ordre d’'idée
sur le classement d’'un tel score sur 100 individRmsur un score de 121 en IMT, le rang
percentile est de 92 ce qui signifie qu’un tel sctdasse un individu erf® position sur 100.
Ainsi, la majeure partie des enfants a haut pakerde notre échantillon montre des
performances bien plus élevées que la moyenneaér&r mémoire de travail.

Cependant, hormis dans I'analyse en composamteigale pour laquelle nous
avions trouvé un lien partiel entre la mémoire devdil et le raisonnement perceptif, de

maniére plus concréte, nous ne sommes pas pangenusttre en évidence de liaisons
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significatives entre les aspects de mémoire dailravles autres dimensions de I'intelligence
sollicités par le WISC IV.

On notera cependant qu’en décrivant les perfocesmmles 3 groupes, c'est
dans les 2 groupes obtenant un indice moyen de Meémde Travail proche de 130 (groupes
2 et 3) que I'on observe aussi un indice moyen dsddnement Perceptif proche de 130.
Rappelons également que le groupe 1 se distingtenfent des deux autres par des scores
moyens plus faibles en IRP et IMT. On trouve dafems cette répartition en 3 groupes, une
certaine congruence entre les aspects de mémoiravl et les aspects de raisonnement
perceptif. La position que nous choisissons d’aglopérait donc d’octroyer a la mémoire de
travail une place importante dans le développerdestaptitudes hautement performantes, et
plus particulierement des aptitudes élevées emma@ment logique chez les enfants a haut
potentiel.

En référence aux théories pluralistes du dévelommt cognitif, notre position
se rapprocherait donc davantage de la théorie pésteurs constructifs de Pascual-Leone
(1988) qui attribue une place centrale a la mémadedravail et a I'attention mentale. En
effet, dans son approche théorique, I'efficiencéad@mémoire de travail constitue le principal
facteur responsable du développement cognitif. Qes, pelle permettrait d’expliquer la
variabilité interindividuelle et dans le cas prdsda fait que certains enfants présentent des
aptitudes cognitives largement supérieures a lemeoEn outre, Pascual-Leone (1988) s’est
particulierement intéressé au développement depétmmces logiques et mathématiques (en
terme piagétien, théorie néo-structuraliste) entanetces dernieres en lien direct avec
'accroissement progressif de Il'attention mentaet élément théorique peut donc étre

considéré comme congruent avec nos résultats.
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4.2. Les potentialités créatives a partir du TPCT

4.2.1. Profil moyen de I'échantillon et descriptés effectifs

Nos résultats ont montré que le groupe d’enfantBaut potentiel
présentait des scores moyens dans la norme degsedfaméme age. Ce résultat est valable
aussi bien pour I'aspect verbal que I'aspect figludest de créativité. On note néanmoins des
scores trés légerement supérieurs en créativitééigy Enfin, aucun enfant ne présente un
déficit des aspects sollicités dans ce test.

Sur les 27 enfants évalués, seuls 2 enfantemei® des scores situés
dans une zone de haut potentiel en Créativité \kerha premier a obtenu un score trés élevé
en originalité verbale ainsi que des scores seroahpnt du haut potentiel en Fluidité et
Flexibilité (65). Le deuxiéme a obtenu un haut scen Fluidité, puis un score de 65 en
Flexibilité et de 57,5 en Originalité. Si I'on deome moins strict dans les critéres
d’identification, nous pourrions facilement parlée haut potentiel créatif verbal pour le
premier enfant qui posséde une grande originaéterdponses qui cohabite avec des scores
élevés en Fluidité et Flexibilité. Pour le deuxiéemgant, il ne serait pas correct de parler de
haut potentiel créatif verbal car seule la fluidist trés efficiente mais cohabite avec une
originalité finalement assez proche de la norme.d@aséquent, sur I'échantillon total (n =
27) nous pouvons identifier un seul enfant présgnia haut potentiel créatif verbal, soit 3 %
de I'échantillon.

Sur le plan de la créativité figurée, 2 enfafiiennent simultanément,
aux 3 domaines, un score de haut potentiel (>7@)aitres enfants obtiennent des scores de
haut potentiel en originalité et un score de 65sdaa 2 autres domaines. Nous pouvons donc

identifier 4 enfants comme présentant un haut pielezn créativité figurée. Enfin, un dernier

115



enfant obtient un score de haut potentiel en aalggnmais des scores dans la norme dans les
2 autres domaines. L'originalité étant I'aspectples privilégié dans I'émergence d'une
production dite créative (Lubart, 2003), nous pams/également identifier cet enfant comme
tres créatif. En résumé, l'identification d’'un haudtentiel créatif figuré peut étre affirmée
pour 5 enfants sur 27 soit 18 % de I'’échantillonfiik; les 4 enfants ayant obtenus un score de
haut potentiel en Elaboration ne sont pas les mémesceux cités précédemment et ne
peuvent étre identifiés comme haut potentiel créati leurs scores en Fluidité, Flexibilité et
Originalité sont tres proche de la norme (50). Eptel'Elaboration reflete le nombre de
détails ajoutés au dessin mais ne signe pas ptamtdioriginalité de ce dernier.

Au total, 6 enfants sur 27 présentent un hateniiel créatif, soit 22 %
de I'échantillon. Si les résultats moyennés ne madent finalement pas une distinction claire
par rapport a la norme, dans cet échantillon digsfa haut potentiel intellectuel, environ 1
enfant sur 5 associe un haut potentiel créatiihndhswit potentiel intellectuel général.

En conclusion, chez les enfants HPI, moins nemmbrsont ceux qui
présentent de hautes aptitudes créatives. |l eteair que les aspects figuratifs proposés dans
le test nous ont permis d'identifier davantage detés potentialités que I'aspect verbal. Cette
remarque est intéressante dans le sens ou nous aspé@ré dans les profils cognitifs au
WISC IV que I'aspect verbal demeurait trés perfantmaour ces enfants. Il existe donc ici
une sorte de paradoxe. Si le niveau de connaissdimgpiistiques de ces enfants est tres
élevé, leurs capacités de fluidité et de flexiBiliverbale ne sont pas pour autant
exceptionnelles. Nous discuterons d’ailleurs, dansochaine partie, de ce paradoxe puis des

corrélations obtenues entre les épreuves du WIS€l Ies épreuves du TPCT.
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4.2.2. Les liaisons entre les aspects analytigV8sSC V) et les

aspects créatifs (TPCT) de l'intelligence

L’analyse des coefficients de corrélation efgseedomaines évalués par
les 2 outils nous améne a constater qu'il n'exigt@asiment aucune liaison positive
significative entre l'intelligence analytique einkelligence créative dans cet échantillon. Ce
résultat est en accord avec le modéle de Sternt28@3) qui stipule I'existence d’'une
certaine indépendance entre ces deux aspectsntidlijence, et également assez en accord
avec les résultats de la littérature spécialiségamteen évidence une absence de corrélations
entre ces deux domaines (Wallach ,1985, Runco Ber\l 1986, Pereira, 2001). Ainsi,
I’hypothése selon laquelle la créativité des ergfanthaut potentiel possede une dynamique
cognitive différente de la dynamique cognitive isttlte dans des taches analytiques
semblerait ici se confirmer (Lubart, 2003, Stergbet al., 2003). L'indice d’Originalité
(Verbale ou Figurée) étant au plus proche du cdndepcréativité n’entretient, en effet,
aucune corrélation positive avec les dix épreuveg/tSC V.

La seule corrélation positive et significativeuvée relie I'épreuve
« Matrices » du WISC IV avec la Fluidité et la Rl#kté Verbale. Ainsi, les enfants les plus
performants en raisonnement logique et inductifiset les plus performants pour donner
beaucoup d’idées de catégories différentes, avee matériel » verbal seulement. En effet,
aucune liaison n’est retrouvée entre « Matrices$ ke aspects créatifs figurés. Ce résultat
semble surprenant car I'épreuve « Matrices » s@liwut de méme une analyse des stimuli
visuels et spatiaux et il aurait été plus logigeeretrouver une liaison entre cette épreuve et
laspect figuré de la créativite. Un autre paradal@meure dans I'absence de liaisons
observée entre les aspects verbaux du WISC IVseadpects de créativité verbale. Ainsi,

chez ces enfants a haut potentiel, la probabiktémbduire beaucoup d’idées de catégories
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différentes dans une épreuve verbale ne dépenpeatde I'étendue du lexique mais
davantage des potentialités dans le raisonnemeiojule. Par contre, ces mémes aptitudes de
raisonnement logiqgue ne semblent pas interveniis d&mergence des idées originales,
gu’elles soient verbales ou figurées, et donc dénsergence d’'une idée créative en tant que
telle. Cette derniére remarque confirme donc I'idémn laquelle la production créative des
enfants a haut potentiel intellectuel ne partaggpau voire aucune similarité avec la
dynamique des aptitudes cognitives générales é&valu&VISC IV.

Enfin, des corrélations significatives négativeg été trouvées entre
I'épreuve « Identification de concepts » et la @ilidi, la Flexibilité et I'Originalité figurées.
Rappelons que I'épreuve « ldentification de coneepévalue I'aptitude de I'enfant a extraire
un concept bien précis a partir de plusieurs imagestype d’épreuve fait fortement appel a
la pensée convergente. Il est vrai que ce typeahsge est sollicitée dans la plupart des
épreuves du WISC IV, mais, par la multiplicité desges proposées aux enfants pour aboutir
a une seule réponse, « Identification de concepisub étre considérée comme I'épreuve de
pensée convergente par excellence. Or nous sawmnges épreuves du TPCT font appel
essentiellement a la pensée divergente qui recodgse processus opposés. Selon cette
interprétation, il est finalement peu surprenarg gatte épreuve soit négativement corrélée
aux aspects de la créativité figurée qui propodeststimuli visuels comme point de départ.
Par conséquent, dans cet échantillon, les enfaatplus performants en pensée convergente
seraient les moins performants en pensée divergamtelu matériel figuratif. Ce résultat
pourrait s’accorder avec I'idée d'une forte disation de ces 2 styles de pensée (divergente
et convergente) chez les enfants & haut potemiapres les résultats au WISC IV et au
TPCT, ces enfants adopteraient plus facilement tyle €£onvergent de pensée méme si
certains enfants parviennent a associer les dgestge haut potentiel (intellectuel et créatif)

et donc de pensée (convergente et divergente).
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4.2.3. Les liaisons entre les 7 domaines du TPCT

L’analyse des corrélations entre les 7 domathe$PCT nous conduit
a relever deux points importants inhérents auxregafa haut potentiel.

Tout d'abord, nous n’avons trouvé aucune coli@asignificative
entre les aspects figurés et les aspects verbada detativité. Ce résultat nous pousse a
confirmer I'hypothese selon laquelle, chez ces msfaa haut potentiel, ces 2 types de
creativité sont indépendantes I'une de l'autre.r€ailtat est, en outre, en congruence avec
certains résultats relevés dans la littérature (Ki606, Masten, 1989, Hann & Marvin, 2002,
Besancon et al., 2006) qui démontrent que le peleatéatif serait a envisager selon le
domaine (verbal, dessin, ...) ou il se manifesteoget comme un phénomene générique. Cette
position théorique peut rejoindre également lestipos « indépendantistes » de l'intelligence
(Gardner, 2004, Sternberg et al., 2003) et du paténtiel (Gagné, 2000, Heller et al., 2004)
qui stipulent I'existence de différents domainemddesquels l'intelligence humaine peut
s’exprimer et s’illustrer. La méme position poutrdonc étre adoptée dans le cadre de la
créativité des enfants a haut potentiel.

Dans un deuxieme temps, nous avons mis en éwdis® corrélations
significatives positives entre les 3 domaines deré&ativité verbale. Le méme constat peut
étre posé pour les 3 aspects de la créativitedagguhinsi, quelque soit le type de créativité,
les composantes Fluidité, Flexibilité et Originalgont fortement reliées. Ce qui veut dire que
guelque soit le type de créativité, les enfantaut potentiel donnant le plus d’idées et le plus
de catégories d’'idées sont globalement ceux quvéwnt des idées tres originales. Ce résultat
est en harmonie avec les études de Lubart & Geottys(2004) et de Mouchiroud & Lubart
(2001) qui suggerent qu'un grand nombre de répopseduites augmente la probabilité

d’avoir au moins une idée originale et créativen®de cas présent, cette remarque se
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confirme et s’ajoute, pour les enfants a haut g@krla dimension de flexibilité qui est
également fortement corrélée a l'originalité.

Pourtant, une de nos hypothéses ne se confirsécpd&n effet, nous avions
supposé que I'étendue des connaissances verbalesnfiats HPI favoriserait la production
d’'un grand nombre de réponses et favoriserait demeéativité et I'originalité des réponses.
Or nous avons vu dans la partie précédente quieithté figurée n’était corrélée a aucune
épreuve du WISC 1V, que la fluidité verbale n’étzitrrélée qu'a I'épreuve « Matrices » (qui
n'est pas une épreuve verbale). Notre hypothéseisdonc ici infirmée et nous montre bien
a quel point les capacités verbales exceptionndissenfants a haut potentiel ne sont pas
lites a I'émergence d’une idée originale, qu’etié Bgurée ou verbale. Rappelons d’ailleurs

gu’un seul enfant a présenté un haut potentieti€réabal.

4.3. Aspects socio-adaptatifs a partir de I'échellede Vineland :

comparaison des 2 groupes expérimentaux

4.3.1. Description et comparaison des scores &dI2 groupes

Les résultats recueillis ont permis de mettreéeilence des scores dans la
norme des enfants du méme age, et ce pour lesupegoSeul le groupe « clinique » a obtenu
un score situé en dessous d'un écart-type de laencen « Autonomie dans la vie
Quotidienne » (79,75). Ces résultats remettent domcause I'hypothése de troubles ou de
déficits de la sphére socio-adaptative chez leandésifa haut potentiel intellectuel (Lehman et
Erdwins, 2004, Luthar et al., 2002, Preuss et Dylt@4, Sanders, 1995, Vrignaud, 2002).
Méme les enfants du groupe clinique qui présenterd symptomatologie de trouble

psychopathologique, ne présentent pas de défalilagldu fonctionnement socio-adaptatif.
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Par ailleurs, les 2 groupes présentent une gsitgildans la facon dont se
hiérarchise leur profil socio-adaptatif. En effdans les 2 groupes, le score moyen le plus
élevé concerne le domaine Communication et le deamins élevé I'’Autonomie dans la vie
quotidienne. L’écart entre ces 2 domaines est @en\25 points pour le groupe clinique et
de 16 points pour le groupe contrdle. Et en effahs les 2 groupes, on retrouve une facilité a
s’approprier les outils de communication (langalgmegage écrit) et de saisie des savoirs
(investissement des livres, des magazines, ...) oalite avec davantage de difficultés a
initier les gestes et les actions visant a s’autdser dans la vie quotidienne. Ce profil n’est
pas sans rappeler la dissociation que nous avougée entre les aspects linguistiques et les
aspects moteurs au WISC IV. De plus, l'analyse arative n’'a pas mis en évidence de
différence significative entre les 2 groupes paurdbmaine de la Communication. Les 2
groupes partagent donc certaines similarités : dempétences en Communication et
I'architecture de I'organisation socio-adaptative.

Cependant, la comparaison des scores entre lgsodpes montrent des
résultats significativement inférieurs pour lesaam$ du groupe clinique pour les aspects
globaux du développement socio-adaptatif (Quotienotial Total) et plus spécifiguement,
pour les aspects d’autonomie dans la vie quotidiextrde socialisation. En comparaison avec
les enfants du groupe contrdle, les enfants dupgrailinique présenteraient donc une vie
sociale moins riche, et surtout davantage de ditis pour s’autonomiser, que ce soit sur le
plan personnel, domestique ou dans un contextalsém effet, si le score moyen du groupe
clinigue en Autonomie ne se situe pas, en tanttgli&lans une zone de déficit (< a 70), un
score de 79,75 classe ces enfantséﬁerng percentile environ, soit en®®2sur 100 enfants.
En prenant en compte cette donnée, on comprend pomauoi certains enfants a haut
potentiel sont facilement remarqués pour leur diffé a investir les activités inhérentes au

guotidien de tout un chacun.
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4.3.1.1. Les aspects liés a 'autonomie

Dans le groupe contrble, 1 enfant présente urtitléliés aspects liés a
'autonomie dans la vie quotidienne. Un score mogerf2,08 et d'écart-type égal a 15,03
indique une répartition des scores allant d'uneszaba déficit a une zone normale-forte. Dans
le groupe clinique, 2 enfants présentent un déétites scores se répartissent d’'une zone
déficitaire a une zone normale. Cet aspect socipiatif semble donc poser des difficultés
pour les enfants des 2 groupes mais I'analysestpte a mis en évidence une différence de
moyenne entre ces 2 groupes. Ceci indique par qaesé que les enfants a haut potentiel
présentant des symptomes psychopathologiques omandae de difficultés pour
s’autonomiser dans la vie quotidienne.

En effet, a travers nos entretiens avec les pgreous avons noté que
beaucoup d’entre eux parlaient de la difficulté cadive que pouvait représenter la prise
d’initiative de ces enfants dans les activités mliemnes : participer a la vie domestique,
prendre soin de leurs affaires, s’occuper de dier(se laver, choisir ses vétements, se coiffer,
...), ... Nous avons entendu ces propos chez les gagest enfants des 2 groupes, mais les
parents des enfants du groupe clinique avaientrdaga de « plaintes » face a cet aspect
développemental. Par conséquent, nombreux sonpdemnts & nous avoir demandé d’ou
provenait ce « paradoxe » en formulant des quesioents de type : « comment un enfant
aussi brillant et intelligent sur des choses comgsene parvient-il pas a se souvenir des
choses a faire, des choses simples de la vie At poQrrait répondre que de maniére générale
les enfants sont moins enjoués face aux activiegeéadvie quotidienne. Pourtant, dans le
groupe clinique, on note des performances qui géctide celles attendues des enfants du

méme age.
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Quatre interprétations nous semblent possiblpswtent, bien souvent,
cohabiter.

Tout dabord, il semble évident que les symptbmes
psychopathologiques dont souffrent les enfants dcoupe clinique peuvent influencer
négativement la prise d’initiative dans des actemitdnomie personnelle ou sociale. Par
exemple, un enfant la plupart du temps inquiet résgntant une perte d’intérét pour les
activités va avoir plus de mal a sortir seul hardadmaison pour faire une course ou initier la
préparation d’'un plat. Par ailleurs, les enfan&sspntant des troubles oppositionnels seront
davantage dans le refus face a un parent qui kmuaddera d’aller se brosser les dents, etc...
Ceci constitue une premiére interprétation et péwd dans la discussion, nous reviendrons
sur les impacts possibles de ces symptomes sig touiale de ces enfants.

La deuxiéme remettrait en cause I'approche édigeqtioposée a ces
enfants. En effet, certains parents nous ont ditpag valoriser les activités de la vie
guotidienne jugées comme basiques (se laver, mépar repas, faire le ménage, ...). Des
lors ils n’encouragent et ne félicitent pas spdodment leurs enfants lors de
'accomplissement de ces taches. Il est alors plessjue les enfants a haut potentiel s’en
détournent rapidement car leurs comportements tvésiautonomie dans la vie personnelle
ou domestique ne sont pas spécifiguement renfaloés que la restitution des savoirs ou des
résultats scolaires peuvent faire plus facilemeéeplies fréquemment offices de renforcements
étant donné leurs excellentes aptitudes. Dans cxie et dans le cadre des consultations,
nous proposons aux parents de passer par des regtbedrenforcements positifs visant a
féliciter ou récompenser systématiquement chaqcieetdien réalisée. L'objectif étant de
parvenir a une systématisation des gestes d'autenemaugmentant peu a peu le niveau

d’exigence tout en amenuisant les renforcements.
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Une troisieme interprétation repose sur I'évenkiplradoxe » relevé
par les parents. En effet, ce paradoxe peut sgx@lipar la nature des taches attendues par
les parents : tout d’abord des taches cognitivpprémdre une lecon, restituer des savoirs,
...), puis des taches d’autonomie. Ces deux typdadates ne sollicitent pas les mémes types
d’apprentissages. Les taches d’autonomie persenrfidire ses lacets) ou domestiques
(préparer un plat, ...) sont la plupart du temps tdekes procédurales engageant fortement
les aspects de motricité et la coordination desvaments (se brosser les dents, prendre en
main et faire fonctionner un fouet de cuisine, eastes ceufs, ...) qui nécessite un aspect
répétitif obligatoire et de nombreux entrainemeAlisrs que les taches cognitives, pour les
enfants a haut potentiel, sont certainement moaigecises et plus rapidement maitrisées.
C’est ainsi que nous pourrions émettre une intéaipod qui consisterait a dire que les enfants
a haut potentiel se détournent plus rapidementtaeses de la vie quotidienne car par
ailleurs, I'accés aux savoirs (la lecture par exejnpexige pas autant de répétitions. Dans ce
contexte la, nous encourageons les parents a amlaventage les enfants dans des situations
ou la sphere motrice sera fortement sollicitéei(@és sportives, ...) et si possible, des
activités ciblant a la fois la motricité et I'autumie. L'escalade ou les parcours « d’accro-
branches » sont tout a fait ajustés car ils vedéoti la prise d'initiative motrice dans un
contexte sécure ou I'enfant est seul responsabsesienouvements et de sa réussite. Ainsi, a
la fin d’'un parcours, de nombreux parents ont pusn@pporter la fierté que I'enfant avait
éprouvée. La mise en paralléle de cet évenementdditaches quotidiennes remet alors les
enfants en confiance car ils peuvent mieux compeepdurquoi certaines taches demandent
davantage de patience et de concentration.

Enfin, une quatrieme interprétation recouvriratjours les aspects
éducatifs mais dans une sphere davantage affe@iveffet, les parents du groupe clinique

nous ont souvent rapporté l'impression que leuramnfdu fait de leur haut potentiel,
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« grandissait mentalement trop vite » et qu'ils reotaient préserver une « partie de leur
enfance » en leur donnant moins de responsabilt@-vis de I'autonomie personnelle ou
domestique. Ce sentiment prend souvent naissamsel@dait que certains parents se sentent
« inutiles » dans le développement intellectuelede enfant qui est tres autonome dans cette
sphére du développement. Ainsi, les parents nqyortaient, par exemple, gu'’ils aidaient
encore I'enfant a prendre un bain, ou gu’ils aima@hoisir leurs vétements le matin. En bref,
toutes les activités qui renvoient a une assistdeckenfant dans son développement (tel un
jeune enfant qui nécessite une présence constamedulte lors de I'apprentissage du vélo
sans stabilisateur, par exemple). Dans ce contkxteavail clinique consistera a rencontrer
plusieurs fois les parents dans une approche diagee éducative. |l s’agit ici d’expliquer
aux parents qu’ils peuvent justement avoir un r@educatif fondamental dans le
développement de leur enfant par I'apprentissag® appas, des gestes de la vie quotidienne.
On explique alors la différence qu’il peut existetre « assister » un enfant et « I'aider » dans
ses apprentissages. Cette approche vise donc lriesales parents dans leur réle et de
relativiser les inquiétudes vis-a-vis du rythmeddeeloppement intellectuel. Pour cela, il est
important de souligner que malgré leurs compétenogaitives, qui peuvent parfois et dans
certains domaines étre similaires a celles degegjues enfants & haut potentiel demeurent
avant tout des enfants qui ont et auront besoisalien affectif et moral de leurs parents
jusqu'a I'age adulte. D’autre part, il est parfomsportant d’'insister sur la stimulation de la
sphére de l'autonomie car cette derniere peut ades répercussions importantes sur
'adaptation au milieu social. Par exemple, un enhfzeu autonome en classe, qui ne range
pas ces affaires et qui n’est pas responsablerdmatériel peut trés vite se sentir débordé par
le rythme du « groupe-classe ». Ainsi, le mémeragmxe » sera évoqué par les enseignants
qui percoivent des hautes compétences cognitivesede enfants et, en parallele, des

difficultés dans I'organisation et un rythme devaih affecté par la recherche du matériel par
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exemple. De la méme maniére, un enfant peu autombrpeu « débrouillard » va éprouver
davantage de difficultés a initier et intégrer jiesx sportifs ou corporels qui constituent la
majorité des jeux dans la cour de récréation (fodt, Pour étayer cette derniére remarque, la
discussion des résultats obtenus par les 2 gralgesle domaine Socialisation mérite d’étre

a présent abordée.

4.3.1.2. Les aspects liés a la socialisation

Dans le groupe contréle, aucun enfant ne présentificit des aspects
liés a la socialisation. De plus, un score moyed @69 et d’écart-type égal a 7,27 indique
une répartition trés regroupée d’enfants se sitt@uitt & fait dans la norme des enfants de
méme age (entre 85 et 115). Ce qui n'est pas lelcagoupe clinique dans lequel un enfant
présente un déficit spécifique dans ce domaineuetes scores se répartissent dans une
moyenne « normale-faible » : en effet, une moyeteed0,66 et d'écart-type égal a 13,35
indigue une répartition plus disparate que dangrdeipe contréle s’étendant d’'une zone de
déficit a une zone normale (environ entre 64 et).lE®@fin, 'analyse statistique a mis en
évidence une différence de moyenne entre ces »gsolCeci indique par conséquent que les
enfants a haut potentiel sans symptdomes psychdpgithoes présentent une vie sociale tout
a fait ordinaire et non-déficitaire. lls partagetds activités avec des camarades, ont un
groupe d’amis et participent a de nombreux loiskBa-scolaires. Par opposition, les enfants
du groupe clinique présentent globalement moingagports sociaux a I'école ou en dehors
de I'école et leur capacité d’adaptation socialenglgre plus touchée. Rappelons que ces
mémes enfants présentaient davantage de difficddtés la sphéere de I'autonomie et gu'il est
probable que des capacités pus faibles a s’aut@eorantrainent des difficultés d’inscription

dans des liens sociaux.
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Une autre interprétation de ces difficultés pduign entendu, résider
dans le fait que ces enfants présentent soit umetsynatologie de trouble oppositionnel, soit
de trouble anxieux-dépressif mixte. Dans le cadienfdnt présentant des troubles
oppositionnels, il va de soi que l'intégration sdeisera plus compliquée dans la mesure ou le
rapport aux pairs se construit bien souvent sundee du conflit et de la provocation. De ce
fait, les pairs se détournent assez rapidement'aidaht présentant des comportements
violents. Cet enfant va trés vite étre isolé dwgmclasse et des groupes de pairs. Il en est de
méme pour les enfants et plus particulierementatkedescents du groupe clinique dont les
symptémes sont davantage liés aux aspects dépresshxieux. En effet, un enfant ou un
adolescent qui présente des symptomes somatiquesy@tique d’anxiété et de dépression
(mal au ventre, fatigue excessive, peur des exgnpemte totale de motivation scolaire, ...)
aura davantage de difficultés a s’inscrire dandylmamique d’'un groupe-classe, d’'un club
sportif ou d’'un centre de loisirs, c'est-a-dire diesix sociaux qui nécessitent une certaine
adaptation sociale et émotionnelle. Quoiqu'il eit, sbest important de souligner d’'une part,
gue les enfants a haut potentiel éprouvant le gdudifficultés d’adaptation sociale sont ceux
qui associent des symptébmes psychopathologiquebaetre part, que les enfants a haut
potentiel ne présentant pas de symptomes présatgentomportements sociaux tout a fait
adaptés a leur classe d’age. Il semble donc impioda distinguer les enfants a haut potentiel
psychologiquement « bien portants » de ceux quiwg@nt des difficultés quand on souhaite
étudier I'aspect socio-adaptatif de leur dévelopgpeimNous discuterons, en conclusion, des

facteurs possibles ayant favorisé I'émergence desymptémes.

4.3.1.3. Les liaisons entre les aspects socpiatifs selon le groupe

Pour le groupe contrble, I'analyse des corrélatianrévélé que les

aspects de communication étaient fortement liéssitialisation et a 'autonomie dans la vie
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guotidienne. Ainsi, parmi ces enfants a haut paksans difficultés psychologiques, ceux
qui présentent une plus grande aisance orale & &ont ceux qui ont une vie sociale plus
riche et un niveau d’autonomie plus élevé. Ce (gstrpas trés étonnant quand on sait que la
plupart de ces enfants présente un Indice de Cdrepséion Verbale (ICV) trés élevé au
WISC IV. Pourtant, un paradoxe existe puisque cenenéndice (ICV) n’est corrélé a aucun
des aspects socio-adaptatifs de la Vineland. Nousdiscuterons plus tard.
En revanche, pour le groupe clinique, on ne notu@e corrélation

entre les 3 domaines de la Vineland. Les enfantdassent de maniére trés variée selon les
domaines concernés et on note, par conséquentigoeampatibilité entre leurs résultats et

I'idée générale de comportements socio-adaptatifs.

4.3.2. L'impact de la dyssynchronie sur le bidne &des enfants a haut

potentiel : la fin d’'un mythe ?

Dans la constitution des groupes expérimentauxs mons observé que ces
derniers ne présentaient pas de différence dansiplimde de hétérogénéité (ou
dyssynchronie) cognitive entre les 4 indices du @IS : que les enfants présentent une
importante hétérogénéité entre les domaines degdaition ne s’associe pas nécessairement a
la présence de symptdmes psychopathologiques. tme éécente aupres d’enfants HPI
montrent d’ailleurs des résultats semblables a@&¥IISC 11l (Kostogianni et al., 2009). Cette
méme remarque peut s'appliquer a I'hétérogénéttduece entre les aspects cognitifs et
adaptatifs puisque les 2 groupes ne se différengias sur ce point. Nos résultats ne sont
donc pas en accord avec la position de Terras2i3) qui stipule que la dyssynchronie,

souvent retrouvée chez les enfants a haut poteritiebrise I'apparition de difficultés
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d’adaptation sociale et émotionnelle. Nos résultastrent donc que la dyssynchronie existe
chez tous les enfants a haut potentiel : en dffetecarts trouvés entre les différents domaines
fonctionnels sont amples et peu retrouvés danspalption générale. Pour autant, dans notre
étude, elle n'est pas synonyme de mal-étre psyghple puisque I'amplitude de la
dyssynchronie est comparable entre les 2 groupes.

Cependant, nous souhaitons nuancer nos propos slyssynchronie sociale
car si le test statistique n'a pas mis en évidatedifférence entre les deux groupes, le p =
.08 se situe tout de méme prés du seuil de sigtiifitd. Malgré cela, il est difficile
d’accorder a cette seule dyssynchronie le réle raerdans I'apparition des troubles
psychologiques des enfants a haut potentiel. Edet [y contribuer mais I'apparition de
troubles psychologiques (eux-mémes conditionnésdparfacteurs endogénes et exogenes)
expliquerait le phénoméne d’'une grande dyssyncareaciale chez les enfants surdoués en
difficultés. Une derniére interprétation pourraitepdre naissance a la lumiére de la
comparaison des deux groupes sur le critere dea®lations obtenues entre les aspects

adaptatifs et les aspects cognitifs. Nous parledome en dernier lieu de ces résultats.

4.3.3. Les liaisons entre les aspects adapt@iifeeland) et les aspects

cognitifs (WISC IV) selon le groupe

Dans le groupe clinique, nous relevons une seutélation significative allant
dans le sens d'une liaison positive entre I'indileevitesse de traitement du WISC |V et le
domaine « communication » de la Vineland. Ainsinglae groupe précisément, les enfants
présentant les meilleures compétences en commigmcagrbale serait aussi ceux qui sont
plus efficaces dans les taches de copie et de masance visuelle simples et tres répétitives.
Par ailleurs, nous ne notons aucune corrélatiamfiigtive entre les autres indices du WISC

IV et les domaines de la Vineland.
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Considérons a présent le groupe contréle: un galice du WISC IV
entretient une liaison significative négative alesctrois domaines et le Quotient social total a
la Vineland. Il s'agit de I'indice de raisonnemegetrceptif (IRP). Ce résultat indique que dans
ce groupe, les enfants les plus performants darsdennement logique, spatial et perceptif
visuel sont les enfants qui présentent le moinsodeportements sociaux et adaptatifs.

Ainsi dans le groupe clinique, les processus astilens une activité visuelle
simple et répétitive seraient semblables aux peasestilisés dans la communication orale et
écrite. N'oublions pas par ailleurs, que ces esfamt une tendance a une accumulation de
savoirs linguistiques cristallisés mais que leledgrmances socio-adaptatives sont moindres
par rapport au groupe contréle. Enfin, il a étééndans ce groupe une dyssynchronie
importante entre les aspects du développement tifoget plus précisemment du
développement linguistique) et les aspects du dgpelment socio-adaptatif.

De plus, cette méme dyssynchronie est retrouvés ldagroupe contrdle dans
lequel on observerait deux styles de personnaléé enfants les plus performants dans les
activités spatiales et logico-perceptives seragg dpfants investissant moins les rapports
sociaux gue les enfants les moins performants claxe®maine cognitif particulier.

De ce fait, pour le groupe clinique mais égalenpenur les enfants du groupe
contrOle les plus performants en raisonnement péafagsuel, nous retrouvons une forme de
similarité avec un syndrome aujourd’hui bien id@tdans le champ de la psychopathologie
développementale. En effet ces enfants semblertgear certaines caractéristiques qui
peuvent rappeler le syndrome d’Asperger. Le syndrdiAsperger est un trouble envahissant
du développement ou les aspects sociaux et adapsatit fortement touchés et en grand
décalage avec le niveau cognitif et linguistiqueeagt performant (Cohen & Volkmar, 1997).
De plus, on note dans ce syndrome, une préféreramude pour le traitement des

informations sur le canal visuel ainsi que des $tigeements marqués pour les activités trés

130



répétitives. Est également relevé dans ce syndramesurinvestissement de certains
domaines restreints (météorologie, astronomie, cespanimales, ...) et une accumulation
importantes de connaissances cristallisées dargooesines. Enfin, de maniére comparable a
notre groupe clinique, les troubles associés les fiéquents dans ce syndrome sont les
troubles du comportement pendant I'enfance et li§erxce de troubles anxieux et dépressifs
a l'adolescence et I'dge adulte. De cette manigos, résultats posent ici la question de la
continuité/discontinuité entre l'identification dpeénoménes comportementaux présentés par
les enfants porteurs de syndrome d’Asperger etaiosrtaspects du fonctionnement
psychologique des enfants HPI. Nous irons plus bams cette comparaison lors de la
conclusion de ce travalil.

Enfin d’'un point de vue général pour les 2 groupms,regard du peu de
liaisons constatées entre les aspects analytigddSQ V) et pratique (Vineland) de
l'intelligence, nos résultats semblent, une fois ples, compatibles avec le modele de
Sternberg (1985) qui stipule lidée d'indépendarere ces 2 aspects sous lesquels
l'intelligence humaine peut s’exprimer. De ce faigns le cadre du haut potentiel, ces deux

aspects solliciteraient par conséquent des prosesférents.

131



5. CONCLUSIONS

5.1. Les intéréts cliniques et théoriques de I'étiget ses limites

Cette étude est, a notre connaissance, la prerhieaborder simultanément les 3
aspects de l'intelligence selon le modele de Sem2003) a savoir, les aspects analytiques,
creatifs et pratiques chez des enfants présentatiaut potentiel intellectuel. Ainsi, sur le
plan théorique, elle met en évidence une formedéjrendance entre l'intelligence analytique
et les 2 autres aspects (créatif et pratique) @tsmmble compatible avec le modéle de cet
auteur. D’autre part, sur les aspects analytiqW¥$SC [V) nos résultats ne sont pas
compatibles avec l'idée d’intelligence généralesras résultats n'aboutissent pas non plus a
une divergence totale. Nos résultats semblent sdappr davantage de la loi des rendements
décroissants citée par Facon (2003) qui montre auggmentation du poids des facteurs

spécifiques dans les groupes d’individus présentaritaut Ql.

Cette étude a, en outre, permis un enrichisserdentnos pratiques cliniques
(évaluations, suivis) puisque, dans le cadre dessuttations (Service de Médecine
Psychologique pour Enfants et Adolescents, CHU Igiellier) nous proposons actuellement
une évaluation systématique de ces 3 aspects dlog@ement quand un haut potentiel est
suspecté chez un enfant qui souffre par ailleursydgtémes psychopathologiques. Le WISC
IV, est bien entendu proposé mais des difficultdsientes a I'évaluation des deux autres
aspects se sont présentées. Tout d’abord, I'éclell¥ineland, lors de I'étude a subi des
modifications pour aboutir a une deuxieme versamiiellement traduite et étalonnée par une
equipe lyonnaise. Nous n'avons eu acces a la deaxiersion en anglais qu'apres le recueil

de données. Cependant, les enfants a haut potdatiebtre échantillon n’ont pas montré de
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scores exceptionnellement élevés a cette échelleest donc difficile de penser a un effet
« Flynn » dans ce cas. Mais il parait évident ge’'émaluation avec un outil récent et étalonné
en France aurait constituer une base plus solide pPévaluation des comportements
adaptatifs. Concernant les aspects créatifs delligence, le TPCT, bien que trés intéressant
car valide et standardisé, nous a semblé légéreofsoiéte et peu attractif pour les enfants.
En effet, de nombreuses réponses données parfeegsne figuraient pas dans le cahier de
cotations car elles étaient en lien avec les tdolgies récentes : des enfants ont par exemple
parler de téléphone portable, de wi-fi... autant @sonses ne pouvant figurer sur un test de
1974. Nous avons eu récemment connaissance d'weaouest de pensée créative édité par
Lubart (?) et il serait opportun d'utiliser cet ibwjui doit certainement étre plus en accord
avec le contexte actuel. En dernier lieu, une @tmo métrique des symptomes
psychopathologiques aurait permis une meilleurédit@l et mesure de l'intensité de ces
symptdmes en lien avec des profils cognitifs oytatds par exemple. Pour aboutir aux deux
typologies de symptébmes psychopathologiques évaeqdéas le groupe clinique (trouble
oppositionnel ou trouble anxieux-dépressif mixtehus nous sommes appuyés sur des
éléments amenés par les parents et enseignantsdlengretiens et également lors
d’'observations directes et d'entretiens avec lemnds. Cette démarche nous parait peu
suffisante dans un travail de recherche et noushetans a [l'avenir d'utiliser
systématiqguement des échelles de dépression, dtanxi. nous avons pointé cette limite et
depuis peu, utilisons ce genre d’échelle lors desualtations.

Dans le cadre des suivis des enseignants et destpgnous aborderons la
guestion du suivi psychologique auprés de I'enfamtconclusion générale), le modéle de
Sternberg nous a également servi de base théopque illustrer le fonctionnement de
'enfant dans ses différentes sphéeres développeasnét environnementales. L'idée de la

multiplicité des aspects intellectuels permet satide mieux comprendre ces enfants qui ne
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sont pas exceptionnels dans tous les domainesrestitution du profil de I'enfant constitue
une aide majeure, voire capitale dans la compréberde celui-ci et dans un deuxiéme
temps, dans les solutions et aménagements mis s plltérieurement par les adultes
responsables de l'enfant. Par exemple, il appamajiiortant de souligner qu’'un enfant
possédant des performances marquées en penségedieese sentira stimulé et positivement
renforcé par des méthodes pédagogiques valorisafieXibilité et le fluidité des idées.
Rappelons qu’en France, il semble que le phénomdénbaut potentiel ne soit abordé et
identifié que sous I'angle de la pensée analyti@ieintelligence générale). S'il a été prouvé
a de nombreuses reprises que le QI restait leeueilhdice de la réussite scolaire ultérieure,
il N'en demeure pas moins que les individus « dat peuvent trés vite sentir I'étau des
programmes scolaires se resserrer sur eux etuggrpetentialités. Les conséquences, on s’en
doute, peuvent étre difficiles pour ces enfantscheé scolaire, difficultés d’adaptation,
frustration... Il faudrait donc tout d’abord élardiidentification (psychologues) du haut
potentiel en utilisant des mesures de la créatigitétout pour les enfants a haut potentiel
intellectuel qui peuvent présenter de hautes pmdoces créatives. Les styles et les
potentialités ainsi identifiés permettraient uneillmgre appréhension des styles cognitifs et
par la méme, de meilleures méthodes pédagogiquesi¢gmants) qui pourraient valoriser la
pensée divergente par exemple (Hunsaker, 2005).

De méme, il pourra étre intéressant, pour I'enfgrant une vie sociale moins
développée, de proposer des activités de groupéaduite se portera garant et médiateur
d’échanges constructifs entre enfants. Un derni@mmgle sera d'illustrer le décalage
important, chez un enfant, entre les aspects verlgaues aspects graphomoteurs et les
impacts qu’ils peuvent avoir sur le rythme d’éatusurtout chez les enfants bénéficiant d’'un

cursus accéléré. L'enseignant pourra alors donndemps supplémentaire ou proposer des
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photocopies pour ne pas désavantager I'enfant ldomiotricité fine et la dextérité manuelle

n’'est pas aussi mature que les autres enfantswjunovoire deux ans de plus que lui.

Considérons a présent les caractéristiques cogsjticréatives et sociales. Les
résultats de cette étude nous ont permis de dégagegpoints qui hous semblent importants
dans la description de cette population trop soueensidérée comme uniforme.

Tout d’abord, nous avons remis en cause l'idéa g@ofil spécifiqgue aux enfants HPI
et, malgré nos résultats, avons pris le parti desgreque la plupart des études se focalisent
certainement sur des sous-groupes d’enfants apwaemtiel verbal quand il s'agit d’étudier
leur profil cognitif ; mais également sur des sgusdpes d’enfants souffrant de troubles
psychologiques pour les études stipulant une moimsne adaptation sociale de cette
population. Sur les aspects cognitifs, nous avengepérer la non-interprétabilité du QI Total
pour la plupart des enfants et avons proposé comonecte : l'interprétation sur une
organisation en 4 indices car ces derniers montter@ bien meilleure cohérence et
homogénéité. L'utilisation de I'outil WISC IV nowsemble par conséquent pertinente quand
on s'intéresse au profil et non pas au seul QI IT&mafin, toujours sur ces aspects, le plan
factoriel mis en évidence nous semble pertinentsnaitiquable étant donné la non-
significativité des corrélations entre les 4 indicdl a néanmoins mis en évidence une
organisation ou les cognitions des enfants a haténgiel dépendraient de 2 facteurs, d’'un
cOté, la vitesse de restitution des savoirs, eh @utre, le contrle de l'activité cognitive.
Enfin, nous suggérons que les trés bonnes capaaitéationnelles et méta-cognitives
(contréle de I'activité) de ces enfants pourraiexpliquer, en grande partie, 'émergence de
leurs hautes aptitudes dans un ou plusieurs dosdinaléveloppement cognitif. Ce dernier
serait donc « boosté » par les capacités atteril@sntel que le décrit Pascual-Leone (1988)

dans le cadre du développement cognitif normal.
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Sur les aspects de créativité, notre étude a miévalence une minorité d’enfants
présentant un haut potentiel créatif. La créatingésemble donc pas constituer une spécificité
remarquable chez tous les enfants HPI. Cepend@néo2de notre petit échantillon (27
enfants) montrent des potentialités au dessus dertae dans la capacité a trouver des idées
originales pour résoudre des problémes totalemenveaux. De cette maniére, il nous
semble correct de dire que les enfants HPI ne gastplus créatifs que les autres mais la
probabilité d’identifier un haut potentiel créagifigmente si I'on se situe dans un échantillon
d'enfants a haut potentiel intellectuel. Nous niaw@as de groupes de comparaison avec
d’autres niveaux de QI pour le confirmer mais susxanous référons a I'échantillon
d’étalonnage du test, sensé représenter la populgénérale, nous n'observons que 2 a 3 %
d’enfants contre 20 % dans notre échantillon dwetsfadPIl, ce qui est considérable. Cette
remarque semble donc en accord avec Lubart quilstigue 'augmentation du QI a un
impact sur 'émergence d’idées créatives mais gdea d’un certain seuil (QI > 120), il n'y
pas de bénéfice supplémentaire. Ainsi nos résuttatsmis en avant le fait que chez les
enfants a haut potentiel, la créativité sollicidés processus différents de ceux dévolus aux
taches analytiques et qu’en outre, il existait forene d’'indépendance entre les domaines de
créativité chez ces enfants (verbal et figuré).

Enfin, sur les aspects socio-adaptatifs, notrdedmontre toute I'importance d'isoler
des sous-groupes d’enfants a haut potentiel pauliedtcette sphére développementale. En
effet, I'identification d’'un groupe «clinique » W& lequel les enfants présentent des
symptomes psychopathologiques a mis en relief gaedlfficultés adaptatives, supposées
dans certaines études et suspectées par de nongryefassionnels, provenaient sirement de
leurs symptomes et non de leur haut potentiel Bhgae tel. Les enfants du groupe contréle
ne présentant pas de troubles psychologiques réongffet, pas de difficultés d’adaptation

sociale. D'autre part, les scores moyens des enfiuntgroupe clinique, bien qu’inférieurs a
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ceux du groupe contrdle, ne se situent pas nondalns des zones déficitaires. Ainsi I'idée de
déficience ou de handicap social ne peut étre gpidi, de maniére indifférenciée, a tous les
enfants a haut potentiel. Par ailleurs, I'étudeis em évidence que les comportements liés a
'autonomie dans la vie quotidienne constituaient point faible chez ces enfants, et
particulierement chez les enfants du groupe clmigeour expliquer ce phénomeéene, nous
nous sommes appuyés sur plusieurs interprétatiarisip compatibles. Les faibles capacités
d’autonomie relevées pourraient étre causées panangue de renforcement de la part des
parents mais également par un manque d'intérét pesiractivités engageant fortement la
répétition « monotone » de gestes moteurs. Et lgdseznfants a haut potentiel, I'apparition de
symptomes psychopathologiques semble en lien amecdiminution des comportements
visant a s'autonomiser et se socialiser. Restes aodéterminer les causes qui provoguent
chez certains enfants HPI, des difficultés sociaptatives et psychologiques. Dans ce cadre,
nous évoquerons et distinguerons les causes quigient étre environnementales des causes

endogenes.

5.2. Conclusions générales et perspectives de rede

Pour tenter de comprendre les difficultés psychiglogs, nous distinguerons donc les
causes environnementales des causes endogenes.

Dans l'aspect environnemental, une des causesrgioutre attribuée a la non
reconnaissance du HPI dans le milieu scolaire,albeiqui d'ailleurs contraste nos deux
groupes expérimentaux. Cependant, n'oublions pasdgunombreux enfants HPI ne seront
jamais identifiés et s’adaptent a un cursus selaiut & fait ordinaire. L’hypothése d’une

absence de prise en charge pédagogique adaptéeunelgnc pas, a elle seule, expliquer
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I'’émergence des difficultés des enfants du grodipégoe. Une des pistes que nous n'avons
pas interrogée dans cette étude concerne le cergegio familial de ces enfants : les enfants
les plus en difficulté seraient-ils les enfants ieeins favorisés ? L'étude des liens entre
catégories socioprofessionnelles des parents, dgoam familiales et difficultés
psychologiques pourrait répondre a cette question.

Enfin, concernant les causes endogenes, nosatssaltt mis en évidence : d’'une part,
gue les enfants HPI en difficulté présentaient tiyfe scognitif tendant a une supériorité des
aspects linguistiques, a I'accumulation cristadlisfes informations (QI Verbal), et d'autre
part que pour I'ensemble de notre population detsfeaHPI, une tendance ou : quand les
aspects visuo-perceptifs de la cognition sont foetet investis, on note un moindre intérét
pour les activités socio-adaptatives. Dans le chdenla psychopathologie développementale,
nous avons précédemment évoqué que ce profil pastsans rappeler le fonctionnement
psychologique d’'une population trés spécifiqgueliecdes enfants porteurs de syndrome
d’Asperger. Si cette mise en paralléle peut aujbuidapparaitre surprenante, I’hnypothese
d’un fonctionnement psychologique singulier (engé&a sous I'angle de la psychopathologie
développementale), pourrait a l'avenir apporter déponses intéressantes dans la

compréhension des particularités et difficultéschsjogiques et socio-adaptatives de ces

enfants (Liratni, 2008).

Sur le plan thérapeutique, il nous semble inté@rgsde partir des points forts de ces
enfants en difficultés pour proposer une prisetarge adaptée. Nous avons émis I'’hypothese
d’un contréle de l'activité cognitive tres efficiekcomme facteur responsable de I'émergence
du haut potentiel intellectuel. Cette habileté dunitialement, peut apparaitre comme un
avantage, peut souvent se retourner contre eube salan inter-personnel et intra-personnel.

Sur le plan inter-personnel, nous avions déja é&pglans le cadre théorique, les
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éventuels dysajustements sociaux liés a des rép@osaportementales inadaptées. En effet,
un enfant aussi brillant qu’un adulte dans un domaiarticulier pourrait parler d’'une maniére
indifférenciée quelque soit I'dge ou le statut abdie son interlocuteur. Ainsi, il s’adressera
de la méme maniére a un enfant qu'a un adulte,vee & méme aisance a une figure
d’autorité qu’a un pair de méme statut social. Nawrsns montré, en outre, que l'intelligence
pratique et I'intelligence analytique semblent égalopper de maniére indépendante chez ces
enfants. C’est ainsi que certains enfants a hatgnfiel ne repérant pas initialement les
différents statuts sociaux vont, sans s’en rendrepte, faire émerger des conflits avec leurs
parents, leurs professeurs ou leurs amis et caemrdd classe. Pour ces questions de
dysajustements, la réponse thérapeutique que naus arouvée adéquate a été une forme
d’apprentissage, en séance individuelle, a la rdifféation des statuts sociaux et aux
réponses comportementales adaptées a chaque igperldtuteur. L'apprentissage étant un
point fort de ces enfants, il nous parait adaptprdposer des séances sous forme de lecon et
de mise en pratique. Nous élaborons, actuellemestforme de protocole de prise en charge
qui s’inspire des « programmes d’entrainements lzabiletés sociales » (Salomon et al.,
2004) souvent proposés aux patients porteurs ¢/ndreme d’Asperger. Pour cette raison et
dans ce contexte précis, des perspectives de obehpourraient explorer : d'une part, sur le
plan fondamental, I'étude des réponses comportaientdans différents contextes
environnementaux, et d’autre part, sur le planiglia, I'évaluation de I'effet de ce type de
prise en charge sur les troubles oppositionndbselifficultés adaptatives de ces enfants.

Sur le plan intra-personnel, pour tenter d’expdiglapparition de troubles anxieux et
dépressifs chez ces enfants et adolescents, nagenseque leur haut potentiel peut souvent
les mettre en décalage avec les pairs de mémeeagei ourrait provoquer, chez certains,
une vie sociale moins riche et donc un isolementfidsant a un ennui. Si I'enfant est trés

isolé et éprouve un ennui profond en classe, tigffice du contrdle de I'activité cognitive
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peut s’avérer néfaste, dans le sens ou les pensaesrrémédiablement se focaliser sur les
aspects négatifs et sur des questionnements digssgorécoces (qui suis-je ? quel est mon
rble ? que me réserve l'avenir?). Ce probleme péutntuellement s’accentuer a
'adolescence, phase de recherche d'identité passala fois par la conformité et la
marginalité (Siaud-Facchin, 2004). Ainsi certainfaats a haut potentiel ressentent une
pensée différente de celles des autres et remdrgueils sont les seuls a avoir des
guestionnements aussi poussés sur I'existencauidtsit de grandes difficultés a partager ces
pensées avec leurs pairs. De cette maniére, hsmié et I'activité cognitive constante
pourraient provoquer des phénomeénes de « rumirgatipsychologiques » négatives,
phénomenes bien connus dans les troubles anxiewépressifs (Mirabel-Sarron, 2009,
Servant, 2005). Une réponse thérapeutique adaptétedpnc bien se situer dans un champ
cognitivo-comportemental qui propose de travailerepenser ses émotions et les cognitions
qui s'y attachent. La thérapie cognitivo-comportatage pourrait s’avérer efficace et peut-
étre davantage efficace pour une population dontoetrble de I'activité cognitive est
particulierement efficient. Ainsi, le facteur ayamitialement précipité un trouble dépressif ou
anxieux pourrait également constituer une aide mémgligeable pour une rémission compléte
de ces troubles. Une recherche visant a étudiffet’du QI sur la réponse aux thérapies
comportementales pourrait étre intéressante.

Enfin, une piste de recherche que nous souhaiteriévelopper a Il'avenir se
tournerait vers les neurosciences cognitives. Dehmeuses études ont déja mis en évidence
des particularités neuro-anatomiqgues et neuro-plogigues chez les personnes présentant
un haut QI (Alexander et al., 1996, Desco et &Q% Duyme et al., 2003, Gauthier et al.,
2009, Haier et al., 1988, Jausovec, 1996, Jamb&fii®l, Lee et al., 2005, Luders et al.,
2009, Miller, 1994, Neubauer & Fink, 2009, Reeddéhagden, 1992, Vaivre-Douret, 2004). Un

approfondissement de ces particularités, notamerefien avec les capacités attentionnelles
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et le contrdole de l'activité cognitive, pourraitagérer pertinent pour appuyer l'idée de

facteurs biologigques expliquant les hautes potktéa Si, a I'avenir, ces études arrivent a

identifier des mécanismes neuro-biologiques trégiprexpliquant I'extension des aptitudes

intellectuelles, ces découvertes pourraient évélatuent, en cascade, déboucher sur des
réponses chimio-thérapiques pour aider les enfamésentant un handicap mental a

développer leurs compétences. Bien entendu, il’agira pas de basculer dans le «tout
biologique » mais une meilleure connaissance destifmnements cérébraux pourra, entre
autres, amener des prises en charge toujours fficaces pour les enfants les plus en

difficulté.

Pour conclure, nous espérons que ce travail deerelod, rédigé en langue francaise,
permettra en France une meilleure identificati@mmpréhension et prise en charge éducative
et thérapeutique des enfants a haut potentielustgarticulierement de ceux qui souffrent de
troubles psychopathologiques. Tout ceci afin que nstante énergie intellectuelle ne se
perde pas dans des conflits interpersonnels (enfaarents, enseignants, ...) ou dans des
guestionnements existentiels douloureux et ques leptitudes exceptionnelles leurs servent a

s’épanouir, tant intellectuellement qu’émotionnelént.
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ANNEXES

Annexe 1:

Sexe, Age, profession du parent, QI Total, IndieeCdmpréhension Verbal (ICV), Indice de
Raisonnement Perceptif (IRP), Indice de MémoireTdavail (IMT), Indice de Vitesse de
Traitement (IVT), différences inter-indices et soraux 10 épreuves du WISC IV obtenus
par les 50 participants.

Annexe 2:

Scores obtenus aux 7 domaines du TPCT par chaqu&gent (n=27)

Annexe 3:

Groupe, score obtenu a I'échelle de Vineland (Cumobtisocial total, Communication,
Autonomie, Socialisation), au WISC IV (4 indices)différence entre QI Total et Quotient
Social Total, pour chaque participant (n= 35)

Annexe 4:

Feuilles de notations du WISC IV, du TPCT et deH@le de VINELAND
Annexe 5 :

Exemple de productions, au TPCT, d'enfants ayanérals des scores de haut potentiel
creatif.
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Annexe 4

Feuilles de notations du WISC |V,
du TPCT et de I'échelle de VINELAND
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Annexe 5
Exemple de productions, au TPCT,

d’'un enfant ayant obtenu
un score de haut potentiel créatif figuré
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