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INTRODUCTION

La communication méle des compétences dans plusieurs domaines tels que le langage, la
cognition, la pragmatique et les habiletés sociales. Mais lorsqu’un de ces éléments est
altéré, la communication n’est pas complétement efficiente et des répercussions sont alors

constatées.

Contrairement aux stéréotypes véhiculés dans notre société, les enfants a hauts potentiels
ne sont pas des genies sans failles. La littérature nous dévoile un portrait beaucoup plus
complexe de cette population, avec un fonctionnement cognitif atypique source de

grandes capacités mais également de diverses difficultés.

Nous nous sommes alors demandé quels impacts pouvaient avoir le fonctionnement a
hauts potentiels sur la communication et dans cet optique nous avons choisi de nous
intéresser tout particulierement aux aspects suivants :

- Langage : les enfants a hauts potentiels sont décrits comme présentant des
compétences langagieres exceptionnelles (aisance orale, acces précoce au
langage, stock lexical riche, etc.) ;

- Pragmatique : les habiletés pragmatiques de la communication contribuent au
respect des regles et garantissent une bonne interaction sociale. Toutefois, les
enfants a hauts potentiels sont souvent présentés comme étant socialement
inadaptés et refusant les regles ;

- Implicite : il existe des relations entre la compréhension de I’implicite et
I’adaptation sociale ainsi que la réussite scolaire. Cependant, les difficultés
scolaires Vvécues par cette population sont une cause majeure de demande de
consultation. De plus, les enfants a hauts potentiels sont décrits comme présentant
des codes implicites différents des autres ;

- Habiletés sociales : les habiletés sociales des enfants a hauts potentiels sont au
centre de nombreux débats. La reconnaissance d’affects et la théorie de 1’esprit
font partie des processus impliqués mais les études scientifiques leur étant dédiées

sont tres rares.

Notre mémoire a donc pour objectif principal de mieux comprendre les habiletés sociales

et langagieres des enfants a hauts potentiels.



La partie théorique comportera quatre chapitres. Aprés avoir expliqué la notion
d’« intelligence », nous définirons le concept de « hauts potentiels » en retragant son
histoire, ainsi qu’en approfondissant ses modes d’identification et ses caractéristiques.
Nous explorerons ensuite les habiletés sociales et les processus impliqués. Nous nous

intéresserons enfin a ces mémes compétences chez les enfants a hauts potentiels.

La seconde partie nous verra d’abord préciser la problématique traité par le mémoire. Les
données recueillies auprés de 10 enfants a hauts potentiels ages de 7 a 11 ans seront
analysées dans le chapitre suivant. Ensuite, nous discuterons des résultats, pour enfin

conclure.
PARTIE THEORIQUE

1. L’intelligence

a. Définition

Le terme « intelligence » est controversé et il n’existe pas de définition universellement
acceptée (Mackintosh, 2004 ; Gobet, 2011). D’un point de vue étymologique,
I’intelligence vient du latin intellegere signifiant comprendre (Bernaud, 2013 ; CNRTL,

2012). Au fil des années, de nombreux théoriciens ont tenté de définir cette notion.

Sternberg et Salter (1982) définissent I’intelligence comme un ensemble de

comportements adaptatifs orientés vers un but.

Selon Grégoire (2000), I’intelligence générale est définie par Wechsler comme étant « la
configuration harmonieuse des aptitudes, permettant une relation efficace du sujet avec
son milieu(...). ». Elle est « la capacité générale qu’a un individu de comprendre et de

maitriser le monde qui I’entoure » (Wechsler, 1995, p. 2).

Snyderman et Rothman (1987) ont interrogé 661 psychologues et spécialistes de
I’intelligence aux Etats-Unis. lls ont dressé un portrait des caractéristiques associées au
concept d’intelligence : pensée ou raisonnement abstrait, aptitude a résoudre des
problémes, capacité a acquérir des connaissances, mémoire, adaptation a
I’environnement, vitesse mentale, capacité linguistique, capacité en mathématiques,

culture générale, et créativité.



En 1997, des spécialistes internationaux de 1’intelligence se réunissent et proposent une
définition : « D’intelligence est une capacité trés générale, qui implique ’aptitude a
raisonner, planifier, résoudre des problémes, penser de maniere abstraite, comprendre des
idées complexes, apprendre de I’expérience » (Puy, 2012 ; Lefebvre, 2013). Cette

définiton fait actuellement référence pour de nombreux professionnels.
b. Les principales théories de référence

Spearman (1923 ; 1927), psychologue britannique, est le premier a identifier une faculté
cognitive unique représentant une composante fondamentale de 1’activité intellectuelle et
nommeé « facteur g ». Il le définit comme « une sorte d’énergie mentale » investi dans les
activités cognitives, étant héréditaire (Bernaud, 2013, p. 31), et expliquant la nature
profonde de I’intelligence (Grégoire, 2013). Le facteur « g » est I’aptitude a établir un
encodage perceptif, des relations entre des événements particuliers, ainsi qu’a établir un
invariant (Lefebvre, 2013). Spearman postule également I’existence de facteurs
spécifiques (« s ») ayant une corrélation plus ou moins élevée avec le facteur « g ». lls
jouent un réle beaucoup plus limité, n’intervenant chacun que dans une activité cognitive

particuliére. Ce modeéle bi-factoriel est un modele hiérarchique (Grégoire, 2013).

Thurstone remet en question le modéle bi-factoriel de Spearman en proposant un modele
multifactoriel non hiérarchique. Ne parvenant pas a isoler le facteur « g », il met en avant
des facteurs de groupes indépendants ayant une plus grande influence que les facteurs
spécifiques mais plus étroite que le facteur « g » (Thurstone, 1935). Il méne une étude
d’envergure de ce qu’il appelle les aptitudes mentales primaires, et promeut 1’idée
d’intelligences multiples. Selon lui, une aptitude mentale primaire « Se comporte comme
une unité fonctionnelle tres présente dans certains tests et presque complétement absente
dans beaucoup d’autres » (Thurstone & Thurstone, 1941, p. 9). Thurstone trouve alors
une douzaine de facteurs indépendants, dont sept aptitudes mentales fondamentales qu’il
identifie avec certitude : compréhension verbale, fluidité verbale, numérique, spatial,

mémoire, vitesse perceptive, et raisonnement (Mackintosh, 2004 ; Lautrey, 2006).

Guilford (1967 ; 1982) s’inspire des sept facteurs proposés par Thurstone et propose un
modele tridimensionnel classifiant 1’ensemble des opérations cognitives. Le cube de
Guilford (tel qu’il est baptis€) représente la structure de I’intellect. Il comprend 150

facteurs reflétant I’ensemble des composantes de 1’intelligence et est organisé en trois



dimensions : opérations, produits, et contenus (Gobet, 2011 ; Scallon, 1988, p. 20). Ce
modele n’est pas hiérarchique mais taxonomique et réfute lui aussi I’existence du facteur

« g » (Bernaud, 2013).

Cattell (1971) défend I’idée selon laquelle le facteur « g » ne suffirait pas, et propose un
mod¢le hiérarchique de I’intelligence faisant la distinction entre deux facteurs
fondamentaux au lieu d’un seul, bien qu’étroitement corrélés : I’intelligence fluide (Gf)
et I’intelligence cristallisée (Gc) (Bernaud, 2013 ; Lautrey, 2006). L’intelligence fluide
est I’aptitude a résoudre des problemes nouveaux et concerne les opérations mentales,
alors que I’intelligence cristallisée se réfere aux connaissances qui ont ét¢ emmagasinées
durant I’existance d’une personne (Gobet, 2011, p. 37). Avec I’age, il y aurait une
augmentation de I’intelligence cristallisée et une baisse de I’intelligence fluide (Lefebvre,

2013).

Le modele de I’intelligence de Cattell ne se limite pas a la distinction entre intelligence
fluide et intelligence cristallisée, mais continue de se développer avec la collaboration de
Horn en un modele non-hiérarchique aujourd’hui appelé Cattell-Horn (Noél, 2013). I
comprend neuf facteurs de groupe (aptitudes) : intelligence fluide (Gf), intelligence
cristallisée (Gc), traitement visuel (Gv), traitement auditif (Ga), vitesse de traitement
(Gs), vitesse de réaction (CDS), facilité de récupération en mémoire a long terme (GIm),
rétention en mémoire a court terme (Gsm), et connaissances quantitatives (Gq).
L’intelligence fluide est alors identifiée au facteur « g », n’étant qu’une aptitude parmi
les autres (Horn & Noll, 1997). Les neuf aptitudes sont indépendantes et aucun facteur

général supérieur aux autres n’est propose.

Carroll (1993) propose un modéle intégratif hiérarchique a trois niveaux, résumant plus
de 450 études utilisant 1’analyse factorielle et résolvant par la méme le conflit théorique
entre Spearman et Thurstone (Gobet, 2011). Ce modele a Trois Niveaux (CHC) est
constitué d’un premier niveau (au sommet de la hiérarchie) couvrant I’intelligence
générale et s’identifiant au facteur « g » de Spearman ; d’un second niveau comprennant
huit facteurs principaux (intelligence fluide, intelligence cristallisée, mémoire générale,
perception visuelle générale, perception auditive générale, récupération générale, vitesse
cognitive générale, et vitesse de traitement genérale) ; et d’un troisiéme niveau regroupant
un grand nombre de facteurs secondaires (Noél, 2013 ; Gobet, 2011). Selon Carroll

(1993), cette structure de I’intelligence est stable tout au long de la vie. Par la suite, Juan-



Espinosa et al. (2002, p. 406) ont confirmé les résultats de Carroll et considérent que si la
structure de base ne change pas, les aptitudes cognitives sont, elles, capables de se

développer et décliner a différents moments de la vie.

Ce modéle hiérarchique de I’intelligence sert de référence a de nombreux tests
d’intelligence récents tels que le Leiter International Performance Scale-Revised (Roid &
Miller, 1997), le Woodcock-Johnson-1l1l1 (Woodcock, McGrew, & Mather, 2001), le
WISC-IV (Wechsler, 2003) et la Kaufman Assessment Battery for Children, Second
Edition (Kaufman & Kaufman, 2008).

Gardner défend I’idée d’intelligences multiples et critique 1’évaluation des capacités
intellectuelles d’une personne en se basant uniquement sur des tests d’intelligence
(Gardner, 1983). Il identifie sept types d’intelligence : logico-mathématique, linguistique,
musicale, visuo-spatiale, corporelle-kinesthésique, interpersonnelle, et intrapersonnelle.
Selon Gardner, il s’agit d’intelligence a partir du moment ou 1’on peut faire une mesure
psychométrique de 1’aptitude, si des Iésions cérébrales spécifiques sont susceptibles de la
détériorer, si elle suit une trajectoire développementale caractéristique, et si elle dépend
de processus cognitifs propres (Gobet, 2011). Gardner continue de développer son
approche et découvre que de nombreux facteurs tels que la motivation, I’environnement,
la chance, etc. jouent aussi un réle important dans le développement des aptitudes.
Depuis, il a ajouté deux autres types d’intelligence : naturaliste et existentielle (ou
spirituelle) (Gardner, 2011).

Sternberg (1985) tente de combiner les concepts issus de la recherche sur I’intelligence
avec des concepts issus de la psychologie cognitive pour rendre compte des mécanismes
mentaux impliqués dans la performance intellectuelle. 1l propose ainsi un modéle
triarchique comprennant trois dimensions interdépendantes : contextuelle, expérience, et
componentielle (Gobet, 2011 ; Sternberg, 2007). La dimension contextuelle correspond
a ce que Sternberg appelle le relativisme culturel, et porte sur I’importance de
I’intelligence pratique a des fins d’adaptation. La dimension de I’expérience s’intéresse
au role de I’expérience de la personne dans la résolution de probléme. La dimension
componentielle présente un modéle des interactions nécessaire au fonctionnement
cognitif, et a trois composantes : les métacomposantes qui permettent d’inspecter et de
controler ses propres processus mentaux (encodage, retrait d’information en mémoire) ;

les composantes de performances qui comprennent des processus exécutant les



instructions des métacomposantes; et les composantes d’acquisition des connaissances
qui comprennent des mécanismes servant a apprendre (attention, apprentissage) (Vianin,
2009 ; Hume, 2009).

Ce modeéle offre une ouverture des facteurs intellectuels au monde quotidien et
professionnel en apportant les notions d’intelligence sociale et d’intelligence pratique

(Sternberg, Wagner, Williams, & Horvath, 1995).
c. Historique des tests d’intelligence

N¢é au XXe siecle, les tests d’intelligence ont connu quelques précurseurs dans les grandes
civilisations de I’humanité telles que la Chine impériale et la Gréce antique. Néanmoins
aucune des procédures d’évaluation utilisées a 1’époque ne ressemble aux tests

psychométriques actuels (Bernaud, 2013).

En 1816, Bessel, astronome a Koénigsberg, produit la premiere publication sur des
mesures systématiques de différences individuelles. Il découvre 1’existence d’une loi
normale caractérisant la distribution des différences interindividuelles de temps de
réaction lors d’observations astronomiques (Jucquois & Vielle, 2000 ; Bernaud, 2013 ;
Pichot, 1963).

Wundt préconise la psychologie « sans &me » et introduit les appareils des laboratoires
de physiologie dans les laboratoires des psychologues, créant en 1879 a Leipzig le
premier laboratoire de psychologie expérimentale (Politzer, 1928 ; Huteau & Lautrey,
2006 ; Bernaud, 2013).

Galton, cousin de Charles Darwin, introduit pour la premiére fois le terme « test »
(Jucquois & Vielle, 2000). En 1869, il propose une théorie du génie combinant la théorie
de Darwin sur I’évolution naturelle et la conception de loi statistique de Quételet sur la
distribution des traits humains (Galton, 1869 ; Morini, 2010 ; Gobet, 2011). Il avanca
également 1’idée d’hérédité du génie (Turbiaux, 2009 ; Burt, 2004). Il développe le
premier programme systématique d’examen mental (Burt, 2004), mesurant les temps de
réaction dans des taches de discrimination, qui ft élaboré ultérieurement par Cattelle et
Wissler aux Etats-Unis (Gobet, 2011). En 1890, Cattell propose le terme de « test mental »

pour la premiére fois (Bernaud, 2013).
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Binet et Henri critiquent les propositions antérieures et avancent la nécessité d’étudier des
fonctions intellectuelles complexes (Burt, 2004). Mandaté par une commission
ministérielle frangaise afin de développer 1’identification des enfants avec des problémes
intellectuels, Binet collabore avec Théodore Simon pour produire la premiere échelle
moderne de mesure de I’intelligence en 1905 (Bernaud, 2013 ; Gobet, 2011). Il est
composé d’épreuves présentant une difficulté croissante. Il permet d’établir 1’age mental
de I’enfant et de le mettre en relation avec I’age biologique, qui est considéré comme un
critére indépendant, afin de comparer ’enfant avec une population du méme age. Le
terme de quotient intellectuel (Q.l.) est développé par Stern ultérieurement (Stern, 1912).
I1 est obtenu en divisant I’age mental par 1’age biologique et en multipliant le tout par 100
(Gobet, 2011).

Terman publie la « Standford Revision and Extension of the Binet-Simon Intelligence
Scale » en 1916, introduisant ce test aux Etats-Unis (Burt, 2004). Elle eut un grand succes
aux Etats-Unis, et fOt ultérieurement transformée par Goddard, Terman et Yerkes en une
version collective destinée a I’armée, 1’ « Army test », contraire aux idées de Binet qui
percevait I’examen psychologique comme un face a face ou le sujet est au centre des

préoccupations (Rozencwajg, 2006).

Les décennies suivantes, le domaine de I’intelligence connu un véritable essor par la
création de nouveaux tests, le développement de techniques statistiques, et la
multiplication des théories (Bernaud, 2013). Tout comme Binet, Wechsler pense qu’il est
nécessaire d’évaluer des fonctions intellectuelles complexes (Lefebvre, 2013). Mais au
lieu de proposer des épreuves présentant une difficulté croissante, il crée des questions
adaptées a I’age du sujet, I’épreuve pouvant étre interrompue en cas d’échecs consécutifs.
En 1939, Wechsler propose la Wechsler-Bellevue, qui présente deux échelles
indépendantes, verbale et performance, permettant de calculer un quotient intellectuel
verbal (Q.1.V.), un quotient intellectuel de performance (Q.I.P), ainsi qu’un quotient
intellectuel total (Q.1.T.) obtenu grace a I’ensemble des résultats (Boake, 2002).

Cette échelle amene une nouvelle notion de Q.l. variante de celle de Stern en 1912
(Bernaud, 2013). Pour Wechsler, le Q.1. exprime la position de 1’individu par rapport a
un groupe de référence représentatif du méme &ge. 1l élabore un traitement statistique
permettant de représener les résultats sous la forme d’une courbe en cloche de la Loi

Normale Réduite, ¢’est-a-dire courbe de Gauss.
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Le Q.l. présente une corrélation de 0.40 a 0.50 avec la réussite scolaire. Il peut étre
considéré comme discriminant, pertinent et prédictif de 1’évolution psychologique de

I’enfant (Aboud, 2008).
d. Les principaux tests d’intelligence

Les échelles d’intelligence régulierement révisées sont encore présentes actuellement,
telle que les échelles de Wechsler et le Standford-Binet (Lautrey, L'approche
différentielle de l'intelligence., 2006). Elles sont parmies les plus connues au coté de la
NEMI-II (Nouvelle Echelle Métrique de I’Intelligence de Cognet, 2006) et du K-ABC-I1
(Kaufman Assessment Battery for Children de Kaufman & Kaufman, 2008).

Les échelles de Wechsler sont parmi les plus populaires dans le domaine de la
psychométrie. Développées aux Etats-Unis, elles ont été traduites et adaptées en
différentes langues. Elles existent en trois versions : WAIS-IV (révisée en 2011) destinée
aux adultes, WISC-IV (révisée en 2005) destinée aux enfants de 6 a 16 ans, et WIPPSI-
IV (révisée en 2014) destinée aux enfants d’age préscolaire (ECPA, 2015). Les révisions
de ces echelles ont permis d’inclure les derniéres avancées dans le domaine de

I’évaluation de I’intelligence (Aboud, 2008).
e. WISC-IV

La Wechsler Intelligence Scale for Children IVéme édition (WISC-1V) est la plus

couramment utilisée chez les enfants.

Le WISC-IV est composé de quinze subtests, dont cing facultatifs, composant quatre
échelles : compréhension verbale, raisonnement perceptif, mémoire de travail, et vitesse
de traitement. Les épreuves des différentes échelles sont présentées en alternance afin de

mettre en action les différentes compétences (Deboucher, 2011).

La dichotomie verbal-performance est remplacée par une structure des cognitions en
quatre indices : indice de compréhension verbale (ICV), indice de raisonnement perceptif
(IRP), indice de mémoire de travail (IMT), et indice de vitesse de travail (IVT) (Liratni
& Pry, 2007 ; 2012). Néanmoins, une correspondante est constatée entre I’ICV et I’ancien
QIV, présentant une corrélation élevée avec le QIV de la WISC-I11 (.82), et entre le QIT
de la WISC-IV et de la WISC-III, présentant une corrélation élevée (.78). Une telle
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correspondance entre IRP et QIP n’est pas aussi claire, présentant une corrélation avec le
QIP de la WISC-III de .62 (Aboud, 2008).

Figure 1: Structure de la WISC-1V présentant la répartition des quinze subtests au sein
des quatre indices (Aboud, 2008)

L’indice de compréhension verbale regroupe les épreuves faisant référence aux
connaissances culturelles, a la résolution de taches, a la formation de concepts verbaux,
et aux connaissances antérieures reflétant 1’éducation et I’expérience :

e Similitude : une série de paires de mots est présentée oralement. Pour chaque
paire, ’enfant doit expliquer la similitude entre les objets ou les concepts
Proposes ;

e Vocabulaire : I’enfant doit définir oralement les mots qui lui sont présentés en les
nommant ou les définissant ;

e Compréhension : I’enfant répond aux questions a partir de sa compréhension des
regles ou des concepts relatifs a la vie sociale.

L’indice de raisonnement perceptif renvoie a I’intelligence fluide, ¢’est-a-dire la fluidité
de raisonnement et la manipulation des abstractions et des regles. Il regroupe des épreuves
de performance faisant référence a la capacité d’observation et d’attention ainsi que la

perception spatiale :
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Cubes : I’enfant utilise des cubes bicolores pour reproduire une construction, en
un temps déterminé, a partir d’un modele construit devant lui ou présenté dans le
Livret de stimuli ;

Identification de concepts : parmi deux ou trois rangées d’images du Livret de
stimuli, ’enfant identifie les images qui peuvent &tre regroupées grace a un
concept commun ;

Matrices : I’enfant voit, dans le Livret de stimuli, une matrice incompléte et choisit

la partie manquante parmi cing réponses possibles.

L’indice de mémoire de travail évalue la capacité de I’enfant a conserver temporairement

des informations en mémoire a partir desquelles il s’agira de réaliser des opérations :

Mémoire des chiffres : des séquences de chiffres sont lues a 1’enfant, qui doit les
répéter dans le méme ordre ou dans 1’ordre inverse ;

Séquence lettres-chiffres : des séries de séquences de chiffres et de lettres sont
présentées oralement a 1’enfant, qui doit les restituer en présentant les chiffres en

premier par ordre croissant, puis les lettres par ordre alphabétique.

L’indice de vitesse de travail évalue la rapidité cognitive dans des situations de décision

ou de production graphique :

Code : I’enfant copie des symboles appariés a des formes géométriques simples
ou des chiffres. En utilisant une clé, ’enfant dessine, en un temps limité, chaque
symbole dans la forme ou la case correspondante ;

Symbole : dans un temps limité, I’enfant observe un ou deux symboles isolés et
une série de trois ou cing symboles. En cochant la case appropriée, il indique si

oui ou non il retrouve le ou les symboles isolés dans la série de symboles.

Le nombre d’items réussis permet de calculer le score brut puis de le transformer en note

standard d’aprées les normatifs correspondants a 1’age de I’enfant. La WISC-IV permet de

calculer un Q.L.T. en combinant les quatre indices factoriels décrits ci-dessus. Ainsi, il

permet de dresser un bilan détaillé des compétences intellectuelles de 1’enfant (Pereira-

Fradin, Caroff, & Jacquet, 2010).

La valeur moyenne de Q.I. est de 100 et I’écart type de 15. Les limites mesurables de Q.1.

a I’aide des échelles de Wechsler sont de 40 a 160 (Siaud-Facchin, 2002).

Ci-dessous, la courbe de Gauss représente la distribution du Q.l. dans la population

génerale.
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Figure 2: Courbe de Gauss (Haut potentiel, 2015)

La répartition de la population autour de la moyenne est la suivante :

Q.l. inférieur a 70 : tres faible
Q.l.de 70a 79 : limite

Q.l. de 80 a 89 : moyen faible
Q.l. de 90 a 109 : moyen

Q.l. de 110 a 119 : moyen fort
Q.l. de 120 a 129 : supérieur

Q.l. supérieur a 130 : trés supérieur.

Terrassier propose egalement une grille des résultats standards (1981) :

Q.1.=85 : plancher de la normalité
Q.1.=100 : normalité
Q.1.=115 : plafond de la normalité
Q.1.=125 : niveau auquel la précocité devient sensible
Q.1.=130 : surdoué (gifted), correspondant au niveau d’entrée a Mensa
Q.1.=145 : surdoué/prodige (highly gifted)
Q.1.=160 : prodige (exceptionnaly gifted)
Q.1.=180 : grand prodige (profoundly gifted).
i. Analyse de dispersion des indices de la WISC-1V

La pertinence et l'utilité du Q.L.T. sont souvent remises en cause (Rozencwajg, 2006).

Selon Lautrey (2005), il ne serait plus adapté pour refléter la richesse de 1’intelligence
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et devrait donc étre abandonné. Prifitera et Weiss indiquent que le Q.1.T. ne peut étre
utilisé que sous des conditions d’homogénéité du profil (Prifitera & Weiss, 1998). Si
ces conditions ne sont pas respectéees, le Q.1.T. perd son intérét et ne devrait pas étre
restitué (Grégoire, 2006). Wechsler considére le Q.I.T. non interprétable a partir d’une
différence de 15 points, et de 12 points selon Grégoire (1998). Flanagan et Kaufman,
quant a eux, proposent de considérer une différence comme étant significative a partir
de 23 points minimum entre deux indices (Flanagan & Kaufman, 2004). Dans ce cas, le
Q.L.T. est inexploitable et laisse place a une interprétation centrée sur les quatre indices
(Liratni & Pry, 2012).

Grégoire et Wierzbicki (2007) propose une méthode d’analyse de la dispersion des
indices de la WISC-IV en utilisant la moyenne des quatre indices comme ligne de base
pour analyser la variabilité des indices et ainsi identifier les forces et les faiblesses du
profil évalué. Ils présentent la taille de la différence requise pour étre statistiquement
significative au seuil de 0.05 pour chacun des quatre indices : 11.07 pour I'ICV, 11.44
pour I’IRP, 11.34 pour ’'IMT, et 12.56 pour 'IVT (Grégoire & Wierzbicki, 2007, p.
103).

2. Le concept de « hauts potentiels »
a. Historique de la précocité

Afin de mieux appréhender le concept de hauts potentiels (H.P.), il nous semble

nécessaire de commencer par un bref historique de la notion de précocité.

Nous retrouvons I’existence du phénomene de ces enfants hors norme par 1I’oxymoron «
puer senex » (enfant vieillard) dont on attribue 1’étude au philosophe allemand Ernst-
Robert Curtius (Vauthier, 1998, page 7). llIs sont pergus comme des enfants emplis de
sagesse qui se détournent des jeux pour se concentrer sur la priére (La Roccas, 2007, page
35).

A I’ Antiquité, les Grecs les considerent comme des demi-dieux, tel qu’on le constate dans
le mythe de Sénosiris (Durazzo, 1998, page 21). L’intelligence a un caractere divin, et
I’enfant précoce serait un ancétre réincarné avec un don assigné par les dieux. Les
Romains voient par cela un signe d’élection divine. La supériorité intellectuelle était
considérée comme une qualité donnée a un individu, mais dont la société toute entiére

devait profiter, un cadeau fait a la communauté (Durazzo, 1998, page 23).
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Au Moyen-Age, la précocité est liée au religieux. Elle devient inquiétante, non pas par la
différence qu’elle créait a la norme, mais parce qu’on pensait que l’enfant serait

rapidement rappelé aupres de Dieu (Vauthier, 1998, page 9).

Les XVIe et XVlle siecles représentent 1’age d’or de la précocité, avec les « putti », ces
enfants au service de peintres de talent devenant artistes a leur tour (Raphaél, Michel-
Ange, Léonard De Vinci). La précocité était d’autant plus fascinante que les éléments
explicatifs proposés a I’époque étaient déterminées par 1’ouvrage du médecin espagnol
Huarte. Ce dernier voyait une unité profonde entre le physique et le mental et pronait que
la constitution de I’homme était déterminé par la combinaison des ¢léments (froid, chaud,
humide, sec), en relation avec les trois facultés de 1’ame raisonnable (imagination,

mémoire et entendement) (Vauthier, 1998, page 13).

Aprés Rousseau, il n’est plus question d’aider un enfant ayant des dispositions
intellectuelles, le mythe du bon sauvage va dominer. Il sera gratifié du terme de « génie
», ce qui le repoussera dans une sorte de ghetto (Vauthier, 1998, page 15).

b. Terminologie

Les termes utiliseés pour désigner ce phénomene sont nombreux et, pour la plupart, ils ne

reflétent pas entierement sa complexité.

Les termes gifted / don / enfant doué renvoient a une conception innéiste de 1’intelligence
(Cellier, 2007), tout comme les formes surdon / surdoué / douance / giftedness / talented
qui reprennent 1’idée d’une grace recue, ou, dans les écrits les plus récents, du patrimoine

génétique. Cela évoque un état relativement stable et permanent (Lubart, 2006).

La notion de précocité, également appellation « intellectuellement précoce » comme
utilisée par le systeme éducatif francais, est quant a elle fort réductrice puisque, elle se
base uniquement sur la relativité des chiffres, renvoyant a 1’écart entre 1’age mental et
I’age biologique ainsi qu’avec la norme. Elle se place donc dans une logique
développementale (Cellier, 2007), supposant le passage par une série d’étapes
d’acquisition de compétences intellectuelles (Lubart, 2006). L’enfant est donc capable de

certains types de pensée avant 1’age habituel mais pourrait plus tard perdre cette avance.
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L’expression de haut potentiel renvoie a une disposition sans préjuger de sa réalisation.
Toutefois elle se situe encore dans une logique ou cette disposition se suffit a elle-méme
(Braconnier, 2008).

Dans le cadre de la recherche-action interuniversitaire de la Communauté francaise de
Belgique, le terme de hauts potentiels a été retenu pour représenter cette problématique.
Cette terminologie permet de faire coexister les facteurs innés et acquis influencant le

développement de I’individu.

Ce concept reprend la complexité des dimensions de I’intelligence en se référant a des
auteurs comme Renzulli, Sternberge, Gardner et Gagné. Par conséquent, un enfant a hauts
potentiels (E.H.P.) se définit par des capacités nettement supérieures dans des domaines
tels que : verbal, logico-mathématique, spatial, musical, corporel, interpersonnel,
intrapersonnel, naturaliste et existentiel. Ces capacités dépendent de différents facteurs :
cognitifs, affectifs, créatifs, neuropsychologiques, sensorimoteurs, et motivationnels
(Braconnier, 2008).

En somme, le terme de hauts potentiels reflete les caractéristiques en interaction qui
s’influencent mutuellement, s’accumulent, s’amplifient ou s’estompent dans une

dynamique maturationnelle (Braconnier, 2008).
c. Historique des definitions selon les auteurs

L’approche scientifique des hauts potentiels refléte également une multiplicité de points

de vue.

Terman fait la synthese des travaux de Galton et poursuit les investigations en menant
une étude longitudinale d’envergure auprés de 250 000 enfants, retenant uniquement ceux
dont le Q.I. atteint 140, et qui furent baptisés les « Termites » (de Kermadec, 2010 ;
Danvers, 2009 ; Bléandonu, 2004). Il en dresse un tableau extrément optimiste (Vincent,
2003). Ceux qu’ils appellent les « genius » ont un Q.l. supérieur a 140, soit 1 % de la
population (Oleson, 2008). Terman dresse leur portrait dans son ouvrage Genetics Studies
of Genius (1925).

Cyril Burt, psychologue britannique, congoit I’intelligence comme « une fonction
cognitive générale et, en presque totalité, transmise génétiquement selon les lois

classiques de Mendel » (Gaudreau, 1980). En Angleterre, Cattell et Burt participent a la
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« lutte en faveur de notre intelligence nationale » (Cattell, 1937), étudiant I’hypothése
d’une baisse du Q.I. moyen d’une génération a ’autre (Husén, 1983). En 1946, ils
participérent eégalement a la fondation de [I’association MENSA, organisation
internationale réunissant des personnes a hauts potentiels a partir d’un Q.I. supérieur a
132 (Braconnier, 2008). IlIs connurent tous deux la polémique, Burt par la remise en
question de la véracité de ces recherches (Gaudreau, 1980), et Cattell par des accusations

de sympathisation au régime nazi (Tucker, 1994).

Dans son ouvrage Les enfants intellectuellement doués ; apercu historique et essai de
mise au point, De Craecker écrit que « toutes les époques, tous les régimes politiques,
toutes les sociétés ont besoin d’élites » (1951 ; Bléandonu, 2004).

En 1970, Juan de Ajuriaguerra introduit le terme surdoué et définit I’enfant surdoué
comme étant « celui qui posséde des aptitudes supérieures qui dépassent nettement la
moyenne des capacités des enfants de son age » (de Ajuriaguerra, 1974 ; 1974 ;
Bléandonu, 2004 ; Aboud, 2008).

Oléron pense que le terme surdoué n’est pas justifié et que doué serait plus adapté, en
écho a la version anglaise gifted. Le terme surdoué serait plus approprié pour qualifier les
sujets au Q.I. supérieur a 170 (Oléron, 1994 ; Aboud, 2008).

En France, 1’ Association Nationale pour les Enfants Surdoués (ANPES) est fondée en
1971 par Terrassier, et a pour objectif de sensibiliser le grand public et les enseignants a
cette problématique. Dix ans plus tard, 1’association devient ANPEIP (Association

Nationale Pour les Enfants Intellectuellement Précoces).

Terrassier (1981 ; 1996 ; 2014) propose sa théorie de la dyssynchronie, principale
caractéristique d’un enfant surdoué selon lui. Il définit I’enfant surdoué¢ comme ayant « un
rythme de développement intellectuel trés supérieur a la normale de son age, alors que
son développement affectif, relationnel et psychomoteur correspondent aux normes de
son age » (Terrassier, 1981). Il fut également consulté, ainsi que d’autres spécialistes,
dans le cadre d’une commission d’évaluation de la situation des éléves intellectuellement
précoces. Ces travaux aboutirent en mars 2002 a la publication du rapport Delaubier,
consacrant officiellement I’existence de ces enfants et la nécessité de répondre a leurs

besoins spécifiques (Delaubier, 2002).
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Le terme surdoué sera diffusé au grand public par Chauvin ( Chauvin, 1975 ; Wilfried,
2009 ; Cellier, 2007). Il écrit que le Q.l. exceptionnellement élevé des surdoués est une
différence de nature faisant d’eux « des handicapés (...) dans I’autre sens » (Chauvin,

1975 ; Bert, 2003).

A San Francisco, en 1977, le Conseil mondial pour les enfants doués et talentueux fut

crée, permettant de réunir les spécialites internationaux tous les deux ans.

En 1977, Eysenck, psychologue britannique, déclare qu’un Q.I. élevé n’est pas I’unique

composante chez les surdoués (Bert, 2003).

Le premier congrés national pour les enfants surdoués a lieu & Nice en 1978, profitant de

I’impact de I’ouvrage de Chauvin.

En 1979, Duché fait la distinction entre les enfants surdoués, les enfants trés intelligents,
et les enfants précoces. Les enfants précoces rejoindront tét ou tard leurs camarades, alors
que les enfants surdoués ont des capacités intellectuelles supérieures trés diversifiées
(Bert, 2003 ; Roux-Dufort, 2004).

Sysk, professeur d’éducation a 1’Université de Floride du Sud (E-U), pense que
I’identification des surdoués ne peut se baser sur un seul test, mais doit utiliser des
combinaisons d’approches telles que 1’identification par le professeur, les tests de niveau
général, de niveau scolaire, les résultats de tests de créativité et des entretiens avec les
parents. Généralement, les enfants surdoués sont identifiés comme ayant un Q.. entre
120 et 130 ou supérieur au Standford-Binet ou a 1’échelle de Wechsler pour enfants (Sisk,
1979).

Le modele des trois cercles de Renzulli (1976 ; 1997 ; 2002) definit le talent par
I’interaction complexe entre trois composantes : un niveau d’aptitude intellectuelle

supérieur a la moyenne, 1’engagement dans la tache, et la créativite.

Une aptitude intellectuelle générale reflete un haut niveau de pensée abstraite et
d’adpatation aux situations nouvelles, ainsi qu’une récupération rapide et précise de
I’information. Une aptitude intellectuelle spécifique correspond a 1 application
d’aptitudes générales a des domaines de connaissances spécifiques, et a la capacité de
trier les informations pertinentes des non-pertinentes. Il s’agit des capacités d’acquérir et

d’utiliser des connaissances et stratégies avancées dans la résolution d’un probléme.
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L’engagement dans une tache est définie comme 1’énergie susceptible d’étre mobilisée
pour réaliser une tache ou réussir dans un domaine de performance particulier. Il s’agit
de la confiance en soi et de la volonté de réussir, de I’aptitude a identifier des problémes
significatifs dans un domaine d’étude, ainsi que de la capacité a fixer des normes ¢élevées

pour son travail.

La créativité est une combinaison de caractéristiques telles que la fluidité, la flexibilite,
I’originalité de la pensée, I’ouverture a de nouvelles idées et expériences, la volonté de

prendre des risques, et la sensibilité aux caractéristiques esthétiques (Tordjman, 2005).

Ce concept prévoit également le repérage des enfants dont les compétences ne sont pas
reflétées dans les tests. Dans ce cas de figure, les enseignants sont sollicités et formés a

I’identification des hauts potentiels a I’aide d’un outil de diagnostic (Tordjman, 2005 ;

Renzulli, et al., 1997).
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Figure 3: Modele des 3 cercles de Renzulli (Haut potentiel, 2015)

Hart (1991) définit la douance comme « I’indication d’un potentiel latent ou manifesté
dans des domaines d’habiletés intellectuelles, talentueuses ou créatives qui se traduit par
une interaction des causes ou des différences liées a 1’hérédité, au milieu, a 1’intelligence

et a la personnalité, aboutissant a un développement personnel et social ».

Sternberg (1991) dit que ce qui distingue I’enfant surdoué est un meilleur acces aux

stratégies intellectuelles fondamentales et la capacité de les utiliser.

Selon Winner (1997) I’enfant surdoué présente trois caractéristiques particuliéres : la

précocite, une insistance a se débrouiller seul, la rage de maitriser.
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En 1994, Gagné (2004) concoit le « Modéle différenciateur de la douance et du talent »
(MDDT) (annexe 1). Il est multidimensionnel et plus complexe que celui de Renzulli.
Gagné fait la distinction entre don et talent. La douance désigne 1’expression spontanée
d’aptitudes naturelles supérieures (sans entrainement systématique) dans au moins un
domaine, et correspondant a a la partie innée de 1’individu. Le talent désigne la possession
et I’utilisation d’habiletés systématiquement entrainées ou développées dans au moins un

champ d’application prévu.

Il présente les interactions entre les différents facteurs expliquant la douance. Le
processus développemental transformant le don en talent est basé sur I’apprentissage et
la pratique systématique. Les facteurs intrapersonnels et environnementaux peuvent
faciliter ou entraver le processus. Ce modele inclut également un facteur de hasard
interagissant avec les autres composants. La présence d’un talent implique la présence a

un moment donné d’une aptitude naturelle supérieure a la moyenne.

A partir de 2000, le « modele de Munich du don et du talent » (annexe 2), développé par
Heller et ses collaborateurs, distingue sept aptitudes fondamentales s’inscrivant dans un
réseau de relations entre différentes variables, ou des facteurs de personnalité et
environnementaux modulent la relation entre les facteurs de talents et la performance

exprimée dans différents domaines (Zeigler & Heller, 2000 ; Heller, 2004).

Siaud-Facchin (2002 ; 2010) estime que 1’on peut parler de hauts potentiels a partir d’un
score de 130 au test d’intelligence. Cependant, elle considere le Q.I. comme un indice qui
oriente le diagnostic, nécessitant un ensemble de signes et une exploration des procédures
intellectuelles, cognitives et psychodynamiques afin de confirmer celui-ci. Elle parle d’un
fonctionnement avec une intelligence qualitativement différente, une fagon d’étre au
monde particuliere, ou le cognitif et ’affectif se lient pour créer une personnalité

atypique (2010, pp. 18-19).

Les modeles les plus récemment apparus illustrant les conceptions du haut potentiel
(théorie des trois cercles de Renzulli, modéle différencié du don et du talent de Gagné,
et modéle de Munich du don et du talent par Heller et ses collaborateurs) reposent sur
certaines similitudes. Tout d’abord, elles supposent que le haut potentiel intellectuel
s’exprime a travers des formes d’intelligences différentes, et peut se révéler dans des

domaines autres que D’intelligence. Elles aménent donc a investiguer plusieurs
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dimensions de la personne, et sont donc multidimensionnelles. De plus, elles
introduisent une distinction entre talent et don, mettant 1’accent sur le processus de
développement. C’est par I’apprentissage et la pratique systématique qu’un don pourra
se transformer en talent (Gagné, 2004). Enfin, elles postulent un jeu d’interactions
complexes entre différentes variables. La dynamique de développement serait donc
dépendante d’un nombre quasi-illimité de variables envisageables (Caroff, 2005).

Actuellement en Fédération Wallonie-Bruxelles, la définition officielle est la suivante :
« Concretement, nous considérons qu 'un jeune est a hauts potentiels s’il obtient
un QI total supérieur ou égal a 125 ou obtient au moins une note supérieure a
130 dans [l'un des indices, et/ou montre des capacités exceptionnellement
développées dans ['un des types d’intelligences de Gardner qui ne peuvent étre
mis en évidence au moyen du test de QI ou a diagnostic des hauts potentiels

ayant été mis en évidence par d’autres professionnels. » (Wallonie-Bruxelles,
2015)

Toutefois, dans la littérature internationale, le repére le plus souvent utilisé se situe a
130, soit 2 écarts-types de la moyenne et correspondant a environ 2,1% de la population
(Siaud-Facchin, 2010).

d. Diagnostic

i. Lademande

Face au paradoxe de I’échec scolaire et des difficultés vécues par des enfants a hauts
potentiels, les parents et les enseignants adressent de plus en plus de demandes aux
psychologues. En 2006, 70% des demandes faites en centres d’écoute et
d’accompagnement des enfants et des adolescents a hauts potentiels émanaient des
parents ou jeunes eux-mémes, et 30% des professionnels (enseignants, psychologues,

médecins,...) (Braconnier, 2008).

La demande de diagnostic nécessite une élaboration minutieuse centrée autour de
I’intérét de I’enfant. Poser le diagnostic de « hauts potentiels » fait partie de la démarche
clinique et permet de donner du sens au vécu de I’enfant, en lien avec son
environnement, en lui apportant 1’aide 1a plus adaptée aux difficultés vécues. « Il ne
s’agit ni de répondre a un fantasme parental ni de gratifier I’enfant d’un diagnostic

flatteur, car la réalité est bien autre, mais de considérer qu’étre surdoué¢ n’est pas
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seulement une notion quantitative d’intelligence supérieure a la norme, mais contient
des organisateurs sur les plans intellectuel et affectif qui donnent une coloration

particuliere au tableau clinique » (Siaud-Facchin, 2004, p. 127).

L’utilisation de grilles d’observation et de questionnaires spécifiques a 1’identification
d’habiletés exceptionnelles de 1’enfant est trés peu répandue. Toutefois, le réseau
recherche action interuniversitaire sur les enfants et les adolescents a hauts potentiels
de la Fédération Wallonie-Bruxelles a produit un outil d’aide a 1’identification des
jeunes a haut potentiel au sein des classes primaires. Dans le cadre scolaire,
I’identification repose souvent sur des procédures non standardisées combinant I’avis
des enseignants ainsi que les résultats de I’enfant. Néanmoins, dans la plupart des cas,
I’identification est ensuite confirmée par une évaluation psychométrique des capacités

cognitives de I’enfant (Pereira-Fradin, Caroff, & Jacquet, 2010).

Caroff propose une deémarche basée sur une approche multidimensionnelle de
I’identification, reposant sur trois principes méthodologiques (Caroff, Jouffray,
Jilinskaya, & Fernandez, 2006). Premierement, il faut élargir le diagnostic aux
différents domaines ou les hauts potentiels peuvent s’exprimer, en s’appuyant sur une
conception scientifique éprouvée. Ziegler et Raul (2000) ont d’ailleurs identifié les cing
catégories les plus utilisées en recherche : I’intelligence, la créativité, les performances
extrémes, la personnalité et les intéréts. Deuxiémement, il est recommandé de
rassembler différentes sources d’informations sur les compétences de [’enfant
(enseignants, parents, pairs, etc.). Troisiémement, il est nécessaire d’utiliser plusieurs
outils d’évaluation préalablement éprouvés. Dans la mesure du possible, il est

souhaitable d’évaluer chaque domaine par au moins deux méthodes différentes.
ii. L’évaluation

Il n’existe pas de procédure d’identification universelle. La grande diversité de
conceptions du haut potentiel se reflete également sur les procédures d’identification,
les domaines mesurés, les techniques d’évaluation et les critéres utilisés qui sont eux-
aussi extrémement variables (Caroff, 2004). Néanmoins, une approche psychométrique
de I’identification est privilégiée, reposant le plus souvent sur I’utilisation de la WISC-

IV (Pereira-Fradin, Caroff, & Jacquet, 2010).
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Depuis un siecle environ, le critere essentiel utilisé pour définir le haut potentiel est la
mesure du Q.I. obtenu a I’aide d’un test d’intelligence (Delaubier, 2002 ; Dumas, 2009 ;
Ziegler & Raul, 2000). Intelligence et Q.l. ne sont pas synonymes, mais ce dernier
permet une estimation fiable de I’intelligence du sujet (Nettelbeck & Wilson, 2005).
Comme nous avons pu 1’évoquer précédemment, baser le diagnostic de « hauts
potentiels » uniquement a partir d’un Q.L.T. est réducteur et dangereux (Braconnier,
2008). Le Q.I. ne reflete pas toute la complexité du concept de « hauts potentiels », ni
I’étendue des variables impliquées dans son expression (Caroff, 2005). La WISC-IV,
par exemple, est centrée sur I’intelligence académique, c’est-a-dire les compétences
langagieres, logico-mathématique et visuo-spatiale (Siaud-Facchin, 2008). Toutefois, la
WISC-IV, permettant d’évaluer quatre indices factoriels en plus du Q.I.T., pourrait
améliorer 1’identification psychométrique du haut potentiel (Pereira-Fradin, Caroff, &
Jacquet, 2010). L’intérét est de déterminer les domaines de compétences de 1’enfant a
hauts potentiels, dresser un tableau de ses forces et de ses faiblesses afin de mener une
prise en charge adaptée. Les chiffres obtenus doivent étre interprétés dans la globalité
et la singularité de 1’enfant, prenant en considération son histoire, son environnement

et son vécu (Grégoire, 2009).

Si la définition du haut potentiel par le seul score du Q.L.T. est trop restrictive, 1’étude
des profils psychomeétriques est donc plus informative. Dans la littérature, la question
de la variabilité intra-individuelle est peu étudiée (Pereira-Fradin, 2004). Toutefois, de
nombreux spécialistes relevent des profils hétérogeénes, et n’évoquent ceux-ci qu’au
travers de 1’écart fréquemment observé entre le QIV et le QIP (Mueller, Dash,
Matheson, & Short, 1984). Les interprétations de cet écart sont sources de débat,
certains le considérant comme une caractéristique de cette population, alors que d’autres
y voient un indice de dysfonctionnement psychologiques (Kaufman, 1992). Wilkinson
écrit que I’hétérogénéité des profils d’enfants a hauts potentiels reléve davantage de la

norme que de I’exception (1993, p. 89).

Les études portant sur cette variabilité chez les enfants a hauts potentiels et utilisant la
WISC-IV sont rares (Pereira Da Costa, 2010). Pereira-Fradin, Caroff et Jacquet (2010,
p. 22) écrivent, au vu de leurs résultats, que les profils hétérogénes semblent étre la
norme au sein de leur échantillon de 99 enfants. Liratni et Pry ont exploré cette facette

au cours de deux études (2007 ; 2012). Les résultats de leur derniére étude (2012)
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montrent que 87% des enfants a hauts potentiels de leur population présentent une
différence d’au moins 23 points entre deux indices, rendant donc le Q.LT. non
interprétable. Quant aux quatre indices, L’ICV est le plus ¢élevé, suivi de I'IMT et de
I’IRP. La différence entre I’ICV moyen et I’IRP et 'IMT moyens est d’environ 20
points, soit plus d’un écart-type. 77% de ces enfants a hauts potentiels obtiennent leur
meilleur score a I’ICV, contre 12% a I’IRP. D’ailleurs, les trois notes standards les plus
élevees sont similitudes, vocabulaire, et ensuite, compréhension, qui constituent I’'ICV
(Liratni & Pry, 2012, p. 69). Les éepreuves de similitudes et de vocabulaire sont
corrélées, contrairement a 1’épreuve de compréhension qui présente une absence de
liaison avec les deux autres épreuves. Il est intéressant de souligner que I’épreuve de
compréhension évalue les connaissances verbales et sollicite aussi spécifiquement les
cognitions relatives aux pratiques sociales, adaptatives et culturelles. Suite a ce constat,
Liratni et Pry posent I’hypothése d’une sensibilité toute particuliére des enfants a hauts
potentiels lors de 1’ajout d’une dimension socioadaptative dans une épreuve verbale

(2012).

En 2005, une étude explorant le profil psychométrique de 245 enfants a hauts potentiels
a I’aide de la WISC-III (Bessou, Montlahuc, Louis, Fourneret, & Revol) concluait
également a une hétérogénéité de profils avec une supériorité des compétences
langagiéres, avec un QIV toujours supérieur au QIP. Ils mettaient déja en relation ces

résultats avec I’aisance orale de cette population.

Cependant, la supériorité des compétences langagieres est a traiter avec prudence,
malgré sa présence dans de nombreuses etudes. Un excellent niveau de langage est un
critére bruyant qui alerte davantage les parents et les enseignants, et méne I’enfant a
une évaluation psychométrique. Le milieu socio-culturel peut également étre source
d’un biais environnemental expliquant la supériorité de I’'ICV (Liratni & Pry, 2007 ;
2012).

e. Caractéristiques

i. Caractéristiques générales

L’¢étude des enfants a hauts potentiels suppose que I’on puisse tout d’abord en
determiner les principales caractéristiques. Or I’hétérogénéité de cette population fait
de ce sujet ’objet de nombreux débats scientifiques (Deboucher, 2011 ; Lubart &
Jouffray, 2006 ; Pereira-Fradin, 2006).
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En 1997, Bert dresse une liste de caractéristiques communes aux enfants a hauts

potentiels :

- Traits de caractére :

>

YV V V V V

VvV V. V V V V VY

Grande curiosité intellectuelle qui correspond a un véritable besoin
d’apprendre et de faire tourner son cerveau

Tempérament indépendant, voire solitaire

Humour, créativité et imagination

Age mental en avance sur 1’age réel

Dyssynchronie interne

Grande capacité d’attention pour ce qui les intéresse, souvent distraits le
reste du temps

Teénacite, dans la réalisation des taches

Mémoire immédiate développée

Avance dans les connaissances et le raisonnement

Apprentissage précoce de la lecture

Emploi d’un vocabulaire riche et recherché

Désir d’apprendre a lire avant I’age habituel

Frustration dans les relations avec ses pairs, ce qui induit un fort

individualisme.

- Vie relationnelle :

>
>

>

Difficulté d’intégration dans des groupes d’enfants
Recherche de la compagnie et du dialogue avec des enfants plus agés ou
des adultes

Sens critique a 1’égard des autres.

Bert précise que ces enfants se préoccupent souvent de métaphysique, et que ces

caractéristiques sont moins extériorisées par les filles (1997).

Lubart & Jouffray proposent eux-aussi un portrait-robot des enfants a hauts potentiels

regroupant les caractéristiques cognitives et socio-affectives souvent citées dans les
observations cliniques (Adda & Catroux, 2003 ; Bléandonu, 2004 ; Planche, 2000 ;
Planche, 2005 ; Revol, Louis, & Fourneret, 2004 ; Rogers, 1986 ; Siaud-Facchin, 2002 ;
Vaivre-Douret, 2004 ; Vrignaud, 2003 ; cités par Lubart & Jouffray, 2006) :

- Caractéristiques cognitives :

>

Acquisition rapide du langage oral, accés spontané a la lecture
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Grande curiosité ; un grand intérét pour les livres

Pose beaucoup de questions, y compris des questions existentielles
Besoin de comprendre, recherche de la précision, recherche de la
maitrise

Préférence pour la complexité/ peu d’intérét pour des tiches simples,
faciles et routiniéres

Ne pense pas comme les autres, modes de calcul et du raisonnement
différents, stratégies mentales différentes

Une penseée riche activant simultanément plusieurs canaux de réflexion,
favorisant la créativité, I’imagination et la flexibilité mentale

Vitesse et efficacité de traitement de 1’information supérieure a la norme
Forte capacité de généralisation et de transfert d’informations avec la
mobilisation du raisonnement analogique permettant des mises en
relation pertinentes

Un bon niveau de métacognition permettant de connaitre ses capacités,
ses faiblesses et d’effectuer une autorégulation efficace de ses activités

cognitives.

- Caractéristiques socio-affectives :

>

vV V.V V V VY

Sens de I’humour

Forte sensibilisation et réactivité affective

Refus des regles et des consignes

Attiré par des camarades plus agés et les adultes

Tendance a travailler seul, autonomie dans les situations d’apprentissage
Capacité a faire des observations perspicaces concernant autrui

Ne dispose pas des mémes conceptions implicites que tout le monde.

Cette liste de caractéristiques est non-exhaustive. D’ailleurs Lubart & Jouffray (2006)

soulignent la forte variabilité individuelle chez les enfants a hauts potentiels, ce qui

donne a tout portrait général un intérét tres limité.

Braconnier (2008) présente un comparatif garcons-filles des différentes variables que
nous retrouvons ci-dessous.
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Garcons

Filles

1/ Curiosité intellectuelle (78.7%)

1/ Curiosité intellectuelle (68.4%)

2/ Créativité (54.1%)

2/ Créativité (57.9%)

3/ Intolérance face a 1’échec (41%)

3/ Perfectionnisme sain (52.6%)

4/ Humour (36.1%)

4/ Humour (31.6%)

5/ Esprit critique surdéveloppé (34.4%)

5/ Intolérance face a 1’échec (26.3%)

6/ Perfectionnisme sain (32.8%)

6/ Perfectionnisme malsain (15.8%)

7/ Surinvestissement intellectuel (16.4%)

7/ Esprit critique surdéveloppé (15.8%)

8/ Perfectionnisme malsain (8.2%)

8/ Inhibition intellectuelle (5.3%)

9/ Inhibition intellectuelle (3.3%)

9/ Surinvestissement intellectuel (0%)

Tableau 2: Variables relatives au domaine comportemental (Braconnier, 2008)

Garcgons

Filles

1/ Comportement agressif (27.9%)

1/ Conduites d’opposition (31.6%)

2/ Agitation motrice (26.2%)

2/ Comportement agressif (26.3%)

3/ Coleres fréquentes (19.7%)

3/ Agitation motrice (15.8%)

4/ Conduites d’opposition (19.7%)

4/ Nervosité (10.5%)

5/ Nervosité (18%)

5/ Provocation (5.3%)

6/ Provocation (3.3%)

6/ Coléres fréequentes (0%)

Tableau 3: Variables relatives au domaine emotionnel (Braconnier, 2008)

Garcons

Filles

1/ Hypersensibilité (50.8%)

1/ Hypersensibilité (47.4%)

2/ Anxiété (47.5%)

2/ Anxiété (47.4%)

3/ Peurs (31.1%)

3/ Introspection (36.8%)

4/ Introspection (29.5%)

4/ Humeur dépressive (26.3%)

5/ Intolérance a la frustration (24.6%)

5/ Instabilité¢ de I’humeur (15.8%)

6/ Humeur dépressive (14.8%)

6/ Intolérance a la frustration (15.8%)

7/ Controle émotionnel (13.1%)

7/ Peurs (10.5%)

8/ Instabilité¢ de I’humeur (9.8%)

8/ Contréle émotionnel (10.5%)

9/ Idées suicidaires (4.9%)

9/ Estime de soi erronée (10.5%)

10/ Intelligence des émotions (4.9%)

10/ Idées suicidaires (5.3%)

11/ Estime de soi erronée (3.3%)

11/ Intelligence des émotions (5.3%)
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Les caractéristiques citées ci-dessus peuvent se retrouver chez d’autres enfants, mais

c’est leur cumul, leur intensité et leur interaction qui font la situation du haut potentiel

(Braconnier, 2014).

L’étude du fonctionnement des enfants a hauts potentiels nécessite 1’exploration des
caractéristiques développementales, psychologiques, physiologiques,
psychopathologiques et sociales (Simoes Loureiro, Lowenthal, Lefebvre, & Vaivre-
Douret, 2010). Lautrey (2004) souligne que 1’évolution des concepts de hauts potentiels
amene désormais a des approches multidimensionnelles étendant le diagnostic a

d’autres caractéristiques que I’intelligence générale ou les compétences académiques.
ii. La dyssynchronie

Terrassier propose la notion de dyssynchronie qui postule que les niveaux de
developpement des fonctions intellectuelles, psychomotrices, affectives et sociales sont
hétérogénes avec un développement intellectuel trés avancé par rapport aux autres
fonctions qui restent liées a 1’age réel du sujet plutot qu’a I’age mental (Vaivre-Douret
& Jambaqué, 2006, p. 129). Il apporte une distinction entre la dyssynchronie interne et
la dyssynchronie sociale de I’enfant surdoué. La dyssynchronie interne refléte le
développement hétérogene spécifique a ces enfants pouvant se retrouver dans
I’évolution intellectuelle, verbale et logique, I’évolution psychomotrice, 1’organisation
dans I’espace et 1’évolution affective. La dyssynchronie sociale est quant a elle le reflet

des difficultés spécifiques au plan de la relation avec 1’environnement (Terrassier,

2014).
iii. Quelques données neurologiques

Le cerveau de I’étre humain est principalement constitué de deux hémisphéres :
I’hémisphere droit et I’hémisphére gauche. Chacun de ces hémisphéres comporte des
zones spécifiques qui interviennent lors de taches cognitives. Lorsque nous traitons une
information, c’est-a-dire lorsque nous donnons du sens a une perception ou a un

stimulus extérieur, les deux hémispheres n’ont pas la méme fonction.
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Tableau 4: Les spécificités des hémisphéres du cerveau (Siaud-Facchin, 2010)

Cerveau gauche Cerveau droit

Traitement séquentiel : traitement | Traitement simultané : traitement global

élément par élément

Traitement auditif, en mots Traitement visuel, en images
Fonctionnement analytique Fonctionnement analogique
Raisonnement, justification Intuition

Rationalisation, pensée argumentée Créativité, pensée divergente
Cerveau logique rationnel Cerveau émotionnel

A T’école, les compétences de 1’hémisphere gauche sont les plus sollicitées. Or, les
enfants & hauts potentiels montrent un hémisphere droit plus développé (Siaud-Facchin,
2010, p. 27).

Intéressons-nous plus particuliérement au traitement de 1’information. Le traitement
séquentiel de I’information organise les données dans un ordre logique, successif,
permettant de développer une idée argumentée, ce qui est attendu dans le milieu
scolaire. Il repose sur les compétences de I’hémispheére gauche. Le traitement simultané

de I’information se fait sur un mode global. La forme est délaissée au profit du sens.

L’enfant a hauts potentiels peut étre percu par ’enseignant comme manifestant de la
mauvaise volonté, étant provocateur. Mais celui-ci ne peut simplement pas expliquer le
cheminement I’amenant a la réponse fournie car, sollicitant son hémisphere droit, il

méle traitement global et intuition (Siaud-Facchin, 2010).

Le déficit métacognitif participe également aux difficultés de ces enfants. N’ayant
jamais da fournir un travail d’¢élaboration pour aborder de nouvelles connaissances,
I’enfant a hauts potentiels ignore souvent tout des procédures métacognitives. Il en vient
a un fonctionnement dichotomique en tout ou rien : il sait ou il ne sait pas (Jausovec,
2000 ; Siaud-Facchin, 2010).

iv. Un fonctionnement intellectuel singulier

Le fonctionnement de I’éleve a hauts potentiels comprend de nombreux paradoxes.
L’enfant est curieux mais n’aime pas approfondir s’il n’en voit pas I’intérét ; il

comprend vite mais peut décrocher tout aussi vite et étre trés dérangeant ; il travaille
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vite mais peut avoir des troubles de 1’attention ; il est avide de connaissance mais ne
supporte pas de devoir apprendre et répéter ; il a le sens de I’humour mais est arrogant

et impertinent ; etc. (Braconnier, 2014).

Le fonctionnement intellectuel de 1’enfant a hauts potentiels est singulier. L’enfant se
retrouve en décalage par rapport aux autres sans comprendre les raisons de son échec.

Certaines caractéristiques communes sont développées ci-dessous.

La pensée de I’enfant a hauts potentiels est organisée en arborescence. Chaque idée,
concept et donnée se divise et se subdivise en nouvelles idées, associations d’idées,
analogies, etc. La pensée est construite en réseau ou chaque idée génere une ramification
de nouvelles idées suivant & leur tour le méme processus et ainsi de suite (Rossi, 1997).
Plusieurs réseaux peuvent étre activés simultanément, se déployant a grande vitesse en
mode global (Siaud-Facchin, 2004). Cette particularité est source de créativité et d’idées
originales, mais est perturbante pour 1’enfant dans le cadre des activités scolaires. Cette
pensée foisonnante est difficile a structurer, a canaliser, et il devient difficile pour

I’enfant de sélectionner 1’information pertinente parmis ces réseaux.

Comme nous I’avons évoqué précédemment, le raisonnement logico-mathématique est
inhabituel. L’enfant produit une réponse qu’il n’est pas capable de justifier car il n’a
pas acces aux procédures de raisonnement. Ce fonctionnement peut étre qualifié
d’intuitif (Siaud-Facchin, 2004, p. 144).

L’idée que I’autre n’a pas compris tout simplement parce que sa facon de penser est
différent de la nodtre nous traverse rarement l’esprit, et est source de nombreux
problemes de communication et de conflits. Le contenant culturel de la pensée organise
les implicites communs dans un cadre de référence qui nous permettent de tous
comprendre la méme chose (Gibello, 1995). A I’école, ces implicites sont nombreux.
Normalement, ils permettent de comprendre, anticiper le sens des consignes et de
répondre de maniere adaptée. Mais 1’¢léve a hauts potentiels n’a pas les mémes codes,
d’ou une interprétation différentes des implicites (Siaud-Facchin, 2002). L’enseignant

peut alors percevoir les réponses de 1’éleve comme une provocation.

Les enfants a hauts potentiels ont fréquemment une interprétation littérale du sens des
mots. Pour eux, le sens est essentiel et le mot doit étre employé dans son acceptation la

plus précise. Ce fonctionnement au « mot pour le mot » est paradoxal étant donné
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I’aisance verbale exceptionnelle et la pensée abstraite qu’ils possedent. Ils appliquent
donc a la lettre les énoncés, ce qui débouche encore une fois sur des malentendus a
’école (Siaud-Facchin, 2004).

La quéte de sens est au centre de I’activité intellectuelle des enfants a hauts potentiels.
Ceux-ci ressentent la nécessite de la précision absolue, qui devient indispensable a leur
mode de pensee. Ce besoin de tout comprendre les améne a pousser les autres dans leurs
retranchements pour assouvir ses connaissances. La encore, ce comportement est
souvent interprété comme une provocation par les adultes, alors que 1’enfant tente de se
rassurer et de s’assurer que les choses sont conformes a ce qu’il considere comme vrai
et juste. Il s’agit d’un besoin de maitrise et de contrdle absolu sur les choses, d’ou une
difficulté a se remettre en question. Cette angoisse du doute et de I’incertitude est le

reflet d’une insécurité fondamentale (Braconnier, 2014).

La dimension émotionnelle est essentielle dans le fonctionnement des enfants a hauts
potentiels. L’affectif est omniprésent et envahissant. Il paralyse toute analyse logique
et rationnelle. Cette ingérence affective est d’autant plus frappante dans le domaine
scolaire. L’¢leve est dans une relation de dépendance affective forte avec ses
professeurs. D’ailleurs, une corrélation significative est présente entre les résultats
scolaires, le lien affectif et 1’estime réciproque entretenus avec les professeurs (Siaud-
Facchin, 2004, p. 146).

Braconnier (2008) présente une analyse comparative garcons-filles concernant la

qualité de la relation aux pairs et a I’enseignant chez les jeunes a hauts potentiels.

Tableau 5: Qualité de la relation aux pairs (Braconnier, 2008)

Garcons Filles Total
Qualité de la relation f % f % f %
Excellente 4 6.5% 0 0% 4 5%
Bonne 17 28% 5 26.5% 22 27.5%
Neutre 7 11.5% 3 15.5% 10  12.5%
Mauvaise 22 36% 7 3% 29  36.2%
Néfaste 11 18% 4  21% 15 18.8%

Note : f=fréquence ; %=pourcentage
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Tableau 6: Qualité de la relation a I'enseignant (Braconnier, 2008)

Garcons Filles Total
Quialité de la relation f % f % f %
Excellente 0 0% 0 0% 0 0%
Bonne 7 11.5% 1 5% 8 10%
Neutre 15  24.5% 2 10.5% 17 21.25%
Mauvaise 19 31% 11  58% 30 37.5%
Néfaste 20 33% 5 26.5% 25 31.25%

Note : f=fréquence ; %=pourcentage
Selon certains auteurs, un fonctionnement a hauts potentiels prédisposerait a des
troubles psychologiques plus ou moins graves. Grégoire souligne un biais de
recrutement pouvant influencer cette représentation de 1’enfant a hauts potentiels. En
effet, les études et expériences de consultations vécues par les psychologues sont basées
sur des enfants a hauts potentiels consultants, alors que des études longitudinales
centrées sur des enfants a hauts potentiels non consultants montrent que ceux-ci ne
présentent pas plus de troubles psychologiques que les autres enfants (Grégoire, 2010 ;
Gottfried, Gottfried, Bathurst, & Guerin, 1994).

Au niveau scolaire, Betts et Kercher proposent une typologie de 6 profils scolaires des
éléves a hauts potentiels, prenant en compte diverses caractéristiques (performances
scolaires, traits de personnalité, caractéristiques d’apprentissage, etc.), et repris sur la
recherche action en Fédération Wallonie-Bruxelles (Haut potentiel, 2015 ; Braconnier,
2014 ; Aboud, 2008):
1) Eléves a hauts potentiels qui réussissent bien : aucun n’indice n’alerte
I’enseignant sur les hauts potentiels de I’¢leve, trés bons résultats, conformiste,

perfectionniste et recherche I’approbation des autres ;

2) Eléves a hauts potentiels hardis et divergents : extrémement créatifs,

autonome, obstinés, et parfois en conflits avec le systéme scolaire ;

3) Eléves a hauts potentiels sous-performants, effacés : refus d’admettre leurs

talents, recherche 1’acceptation de leurs pairs, mauvaise estime de soi ;

4) Eléves a hauts potentiels décrocheurs : en veulent au systéme qui ne leur est
pas adapté, mauvaise estime de soi, effacé ou dérangeant, ne fournissent pas le

travail demandé ;



34

5) Eléves a hauts potentiels a double étiquette : troubles de I’apprentissage et/ou
troubles affectifs, en échec, anxiété, découragement ;

6) Eleves a hauts potentiels autonomes : indépendant, autodidactes, image de soi

favorable, bons résultats.

3. Les habiletés sociales
a. Définitions préalables

i. Cognition sociale

Le terme de cognition sociale désigne 1’ensemble des processus cognitifs (perception,
mémorisation, raisonnement, émotions, etc.) indispensables a la régulation des

conduites et des interactions sociales (Adolphs, 2003 ; Etchepare, et al., 2014).

La cognition sociale n’est pas un construit homogene. Elle comporte plusieurs
dimensions, les plus connues étant la théorie de I’esprit et la reconnaissance des
émotions faciales (Etchepare, et al., 2014). Ces dimensions se recouperaient en partie
(Merceron, Cady, & Vila, 2011). Selon les auteurs, il existe une grande variété de
conceptions, débattant du nombre et de la qualité de ces dimensions (Speranza, 2009).

Actuellement, il n’existe aucun consensus (Etchepare, et al., 2014).

Selon Speranza (2009), la cognition sociale inclut des volets perceptifs et cognitifs. Le
plan perceptif contient la capacité de lire les indices périphériques des émotions (ton de
la voix, expressions du visage, posture corporelle). Il représente la premiere étape de
construction des schémas cognitifs permettant la compréhension et la prédiction des
comportements des autres et permettant d’y réagir de manicre adaptée. Afin de réguler
I’interaction, ce plan doit s’intégrer au plan cognitif. Le plan cognitif est compos¢ de la
compréhension des regles et des conventions sociales- donc de 1’autre- et de la théorie

de I’esprit (Speranza, 2009, p. 15).

Selon McDonald, la cognition sociale comprend trois processus communiguant entre
eux. Le premier processus concerne la perception des visages, du discours, des gestes
et la représentation des mouvements sociaux pertinents. Le second est constitué de deux
facettes : la cognition sociale « chaude » (la perception des émotions, 1’empathie
émotionnelle), et la cognition sociale « froide » (théorie de 1’esprit, empathie cognitive,

inférence pragmatique). Le troisieme processus comprend les eléments de régulation
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(conscience de soi, autoréflexion, contextualisation, contrdle cognitif, surveillance,

réévaluation, régulation émotionnelle) (McDonald, 2013).

Grenn et al. (Green, Olivier, Crawley, & al., 2005 ; Green & Leitman, 2007) proposent
une autre conception basée sur les mesures les plus utilisées dans la littérature nord-
américaine. lls choisissent de retenir cinq dimensions caractérisant la cognition sociale :
le traitement des émotions, le biais d’attribution, la théorie de 1’esprit, la perception

sociale, et les connaissances sociales.

La cognition sociale connait un intérét croissant ces derniéres années. Dans la littérature
scientifique, de nombreuses études constatent que les capacités de cognition sociale sont
diminuées dans de nombreuses pathologies, telles que des traumatismes craniens, des
Iésions orbitofrontales, 1’autisme, la schizophrénie, les troubles bipolaires, ainsi que
diverses pathologies neurodégénératives (Etchepare, et al., 2014). Ce déficit de
cognition sociale contribue significativement a une diminution de la qualité de vie,
ayant un impact dans toutes les sphéres du fonctionnement de la personne (Prouteau &
Verdoux, 2011).

ii. Les habiletés pragmatiques de la communication

La pragmatique est difficile & définir car elle se situe au carrefour de plusieurs
disciplines des sciences humaines s’intéressant plus ou moins a la communication
(psychologie, psycholinguistique, neurologie, psychiatrie, etc.) (Leloup, 2008). Elle

s’intéresse a 1’usage du langage en contexte social (Coquet, Editorial, 2005).

La compétence pragmatique est définie comme la capacité d’un individu a effectuer des
choix contextuellement appropries de contenu, de forme et de fonction. Elle implique
la maitrise de deux types d’habiletés :

- Habiletés spécifiques : gestion de 1’alternance des rdles, initiation d’un théme
ou négociation d’un changement de theme, établissement d’un référent commun,
procedure de réparations conversationnelles par des demandes de clarification
ou de confirmation ;

- Habiletés cognitives générales : habiletés relatives au traitement de
I’information en général, et au calcul d’inférences en particulier, capaciteé
d’intégration de plusieurs sources d’information, capacité a adopter la

perspective d’autrui (Hupet, 1996).
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Le niveau pragmatique de la situation d’interaction repose sur quatre grands axes
(Coquet, 2005 ; Poinsignon, 2010) :

- L’intentionnalité de la communication, qui correspond a «I’effet visé ou attendu
de I’acte de communication » (Adams, 2002) ;

- La régie de I’échange, qui correspond a la nécessité de respecter des régles
d’interaction dans le but d’établir un cadre d’attention conjointe et maintenir la
communication, a travers différents comportements tels que la gestion des tours
de paroles, le contact oculaire ou la théorie de ’esprit (Coquet, 2008) ;

- L’adaptation de I’énoncé au contexte spatio-temporel et a I’interlocuteur ;

- L’organisation de I’information, qui correspond a la clarté et a 1’efficacité de
I’information. Deux principes sous-tendent cet axe. Il s’agit du principe de
cohérence et du principe de cohésion (Coquet, 2008 ; Lenfant, Thibault, &
Helloin, 2008).

Comme nous 1’avons vu, les habiletés pragmatiques de la communication contribuent
au respect des régles. Lorsqu’elles sont déficitaires, elles peuvent expliquer des
malentendus dans une interaction (Bertand-Gauvin, Faucher, Bocti, Gagnon, &
Joanette, 2014).

Coquet (2005) propose une représentation du développement des habiletés

pragmatiques en fonction de 1’age d’apres une revue de la littérature (annexe 3).
iii. Cognition sociale et Pragmatique du langage

La cognition sociale et les habiletés pragmatiques de la communication sont donc
étroitement liées par le role indispensable qu’elles ont pour garantir une bonne
interaction sociale. La pragmatique est toutefois centrée sur les aspects langagiers

verbaux et non verbaux de la communication.
b. Les habiletés sociales
i. Définition

Le concept d’habiletés sociales fait 1’objet d’études depuis peu, et est souvent associé
a la mise en ceuvre de la cognition sociale et de la pragmatique du langage, ces trois

notions se chevauchant (Claveloux, 2014).
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Les habiletés sociales sont définies comme les comportements verbaux et non verbaux
qui résultent de processus cognitifs et affectifs permettant de s’ajuster a la vie dans la
communauté, afin de satisfaire les besoins instrumentaux et/ou socio-affectifs d’une
personne (Favrod & Barrelet, 1993, p. 85). Elles correspondent a la mise en ceuvre de
la cognition sociale dans le cadre des échanges interpersonnels (Poinsignon, 2010, p.
56). Cet ensemble de capacités permet « de percevoir et de comprendre les messages
communiqués par les autres, de choisir une réponse a ces messages et de 1’émettre par
des moyens verbaux et non verbaux, de fagon appropriée a une situation sociale »
(Baghdadli & Brisot-Dubois, 2011).

Elles sont le principal facteur d’inclusion de 1’enfant et contribuent au bien-étre et a la
qualité de vie de I’enfant et de sa famille (Heal, 1999). Elles facilitent le développement
global de I’enfant, avec un impact particulier dans les domaines cognitif et de la
communication, ainsi que le développement d’attitudes positives et de liens sociaux

(Guralnick, 2001).

Liberman propose 3 visions fonctionnelles différentes et co-existantes pour

appréhender les habiletés sociales (Liberman, 1982 ; Liberman, Mueser, & Risi, 2005):

- Lavision instrumentale : il s’agit de rentrer en interaction pour assurer son bien-
étre physique, matériel et/ou financier ;

- La vision socio-affective : il s’agit de rentrer en interaction pour échanger des
émotions, des expériences avec les autres, s’accomplir soi-méme, se faire des
amis, etc.

- La vision topographique : centrée sur les éléments verbaux (choix de mots, de
syntaxe et des liens sémantiques), para-verbaux (intonation, hauteur et intensité

de la voix) et non verbaux (gestes, postures et expressions du visage).

Selon Liberman, des processus cognitifs de traitement de I’information sociale sont
comprises dans les habiletés sociales, permettant de comprendre une situation sociale

et d’y réagir adéquatement (Claveloux, 2014).
ii. Modélisation de Lemerise & Arsenio

De nombreux auteurs ont tenté de modéliser les processus de traitement de
I’information sociale. Le modele de Lemerise et Arsenio (2004) intégre les processus

émotionnels et cognitifs dans le traitement de I’information sociale. Il postule le
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traitement de I’information en six étapes par un ensemble de processus simultanés et
séquentiels. Une situation sociale est soumise a I’analyse subjective et aux capacités
biologiques limitées de la personne (mémoire, attention, vitesse de traitement, etc.), ce
qui la rend ambigué. La situation sociale est traitée comme une « situation probleme »
a l’aide de différentes étapes afin d’aboutir a une réponse comportementale (Huré,
Fontaine, & Kubiszewski, 2015 ; Thornberg, 2011).
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Figure 4: Modeéle intégratif des processus émotionnels et cognitifs dans le traitement de
I'information sociale (Arsenio & Lemerise, 2004)

Les 6 étapes sont les suivantes :
1/ Le décodage des signaux internes et externes : confronté aux stimuli sociaux,
I’individu apparie ces derniers a des représentations mentales, encodant des

stimuli internes et externes pour analyser la situation sociale ;
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2/ L’interprétation des signaux : l’individu donne du sens aux stimuli en
interprétant les intentions d’autrui. Il existe d’ailleurs une forte relation entre
I’attribution d’intention et la réponse comportementale (Huré, Fontaine, &
Kubiszewski, 2015) ;

3/ La clarification des objectifs de ’interaction : 1’individu détermine un but
clair déterminant I’orientation de I’issue ;

4/ La construction/choix d’une réponse : I’individu accéde a des réponses
comportementales stockées en mémoire (expériences passées et/ou schémas
comportementaux) ;

5/ La prise de décision : I’individu choisit le comportement a produire selon la
réponse qu’il souhaite obtenir de la part de son interlocuteur, et évalue son
sentiment d’efficacité face a la situation sociale ;

6/ La réponse comportementale : il s’agit de la production du comportement.

Les étapes d’attribution d’intention et de sélection de la réponse ont une plus grande
importance dans la prédiction du comportement (Crick & Dodge, 1994). Le traitement
de I’information sociale est en interaction avec des processus centraux tels que les
compétences sociales et les schémas sociaux liés aux expériences passées. Il est
réévalué constamment et évolue a 1’aide des feedbacks de la part des pairs (Huré,
Fontaine, & Kubiszewski, 2015).

Ce modéle circulaire constitue le modele de référence concernant le traitement de
I’information sociale (Huré, Fontaine, & Kubiszewski, 2015 ; Arsenio & Lemerise,
2004).

iii. Etapes de développement

Le concept d’habiletés sociales est difficile a cerner clairement, et peu de données
existent sur son développement chronologique. Néanmoins, certains auteurs donnent
quelques repéres de base (Lehalle & Mellier, 2013 ; Landry, Smith, Miller-Loncar, &
Swank, 1998 ; Burnett & Blakemore, 2009).

Dés quelques semaines de vie, le nourrison distingue les étres sociaux des objets

inanimeés.
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Au cours des six premiers mois, progressivement le bébé initie des échanges et enrichit

son repértoire de comportements sociaux, restant trés dépendant de son interlocuteur.

Autour d’un an, le petit enfant cherche a influer autrui en redirigeant son attention par

ses vocalisation et le pointage.

A deux ans, le petit enfant développe ses capacités de compréhension et d’initiation des

interactions sociales.

A deux ans et demi, I’enfant met en ceuvre des stratégies sociales complexes (taquinerie,

mensonge, bravade, etc.).

A trois ans, I’acquisition du langage oral et le développement moteur favorisent les

interactions, contribuant au développement des habiletés sociales.

Vers cinq ans, les notions d’équité et de justice apparaissent. Puis I’enfant apprend a
manier les stratégies dans les situations sociales. Ainsi il peut utiliser le « mensonge

blanc » pour ne pas blesser 1’autre.
Durant I’adolescent, I’acquisition de la théorie de 1’esprit se poursuit et se perfectionne.

Entre quatorze et dix-huit ans, la capacité a résister a I’influence des pairs se développe

chez ’adolescent.

Les habiletés sociales se développent sous 1’influence de trois facteurs principaux : les
facteurs biologiques (changement physiques et psychoaffectifs), les facteurs
relationnels (interactions avec les parents par exemple), et les facteurs neurologiques

(développement des régions cérébrales) (Baron-Cohen, 1998 . Poinsignon, 2010).
c. Processus impliqués

Plusieurs processus cognitifs sous-tendent les habiletés sociales : les compétences
langagieres, la gestion des émotions, I’empathie, la théorie de ’esprit, et les fonctions
exécutives (dont planification, flexibilité, raisonnement logique, résolution de

problémes). (Liberman, 1982 ; Poinsignon, 2010).
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Dans le cadre de notre étude, nous nous intéressons tout particuliérement a la gestion
des émotions, plus précisément a la reconnaissance des expressions faciales, ainsi qu’a

la théorie de 1’esprit.
i. Reconnaissance des expressions faciales

D’aprés Ekman (1993), les émotions sont le pivot de la communication entre les
hommes. Participant & la communication de ses états internes aux autres, elles

constituent un élément essentiel de la régulation des émotions.

De nombreuses études montrent le lien entre compréhension des émotions et ajustement
social, soulignant une corrélation positive entre les capacités des enfants en
reconnaissance des expressions faciales et leur adaptation sociale (Nader-Grosbois,
2011).

1. Définition

Le visage de I’interlocuteur, notamment ses yeux (Adams, 2002), apporte de nombreux
indices visuels concernant ses états mentaux et ses émotions (Schimdt & Cohn, 2001 ;
Edwards, Jackson, & Pattison, 2002), éléments essentiels pour une bonne
compréhension de la communication langagiere (Thommen, Chatelain, & Rimbert,
2004).

En 1992, Ekman propose une liste d’émotions de base en s’appuyant sur des criteéres
biologiques et relatifs aux expressions émotionnelles. Elles sont innées, pan-culturelles,
automatiques et courtes (maximum cing secondes) (Philippot, 2013). Les émotions de

base sont les suivantes : joie, colére, tristesse, peur, surprise, dégolt et mépris.

Le contexte émotionnel déterminant I’interaction sociale est défini grace a la
reconnaissance des expressions faciales (Posamentier & Abdi, 2003 ; Thommen,
Chatelain, & Rimbert, 2004). Un déficit en reconnaissance des expressions faciales peut
altérer le fonctionnement social et la qualité de vie de la personne (Phillips & Channon,
2008). Concernant 1’expression des émotions plus élaborées, il existe une variabilité
interculturelle. La reconnaissance des expressions faciales est donc plus aidée si les
interlocuteurs suivent les normes sociales d’'une méme culture (Thommen, Chatelain,

& Rimbert, 2004 ; Schimdt & Cohn, 2001 ; Edwards, Jackson, & Pattison, 2002).



42

2. Repéres développementaux

Les auteurs postulent une acquisition précoce de la reconnaissance des expressions
faciales (Thommen, Chatelain, & Rimbert, 2004 ; Blakemore & Choudhury, 2006).

Certains parlent méme de compétence innée pouvant étre altérée (Calder, et al., 1996).

Dés le plus jeune age, les nourrissons percoivent les émotions positive ou négative
exprimée par le visage, et ils sont capables d’exprimer des mimiques faciales (joie,

tristesse, dégodt, surprise, colére, peur) dés deux mois et demi (Suarez, 2011).

Entre 6 et 8 mois, le nourrisson peut adapter son comportement selon 1’expression
faciale du visage de sa meére, c’est ce qu’on appelle un phénoméne de contagion

affective.

A partir de 9 et 10 mois, I’enfant adapte son comportement en se basant sur
I’information émotionnelle stockée en mémoire. Cela suggere une reconnaissance
précoce des émotions. Cette tendance a rechercher de I’information d’ordre émotionnel
chez une autre personne signifiante et a utiliser cette information pour donner du sens a

une situation correspond a un phénomeéne de référence sociale (Guidetti, 2003).

Vers trois ou quatre ans, les enfants peuvent adéquatement faire le lien entre les
expressions faciales de base et les termes lexicaux correspondant (Thommen, Chételain,
& Rimbert, 2004).

Vers ’age de dix ans, ’enfant a atteint sa pleine capacité a interpréter les émotions

d’autrui (Baghdadli & Brisot-Dubois, 2011).

Suarez (2011) explique également que les performances en reconnaissance des
expressions faciales s’améliorent avec le développement du langage et du lexique

émotionnel.
3. Bases neurologiques

Damasio (1994) pose I’hypothése que 1’émotion joue un rdle biologique dans le
raisonnement et la prise de decision. Le cerveau serait une boucle d’infinis

recoupements entre 1’intellect et I’affect (Van Hoorebeke, 2008).
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La neuro-imagerie a permis d’établir le lien entre les troubles de la cognition sociale et
des anomalies du fonctionnement de I’amygdale cérébrale, un des centres du « cerveau
émotionnel » (Baghdadli & Brisot-Dubois, 2011). L’amygdale est la structure la plus
impliquée dans la reconnaissance des expressions faciales. Une Iésion de I’amygdale
altére tout particulierement les capacités de reconnaissance de la peur (Calder, et al.,
1996 ; Adolphs, 2003 ; Gil, 2010).

D’autres structures cérébrales sont activées durant le traitement des expressions
faciales, et la plupart sont localisées dans le lobe frontal (Adolphs, 2003 ; Posamentier
& Abdi, 2003).

ii. Théorie de I’esprit
1. Définition

Dans la littérature internationale, ce concept apparait sous différentes appellations telles
que mentalizing (mentalisation), mindreading (lecture d’états mentaux), perspective-
taking (prise de perspective), empathy (empathie), social understanding
(compreéhension sociale) (Frith & Frith, 2003 ; Shamay-Tsoory, Aharon-Peretz, &
Levkovitz, 2007 ; Castelli, Baglio, & Blasi, 2010 ; Hynes, Baird, & Grafton, 2006 ;
Decety, 2010 ; Sullivan & Ruffman, 2004).

Introduit par Premack et Woodruff (1978) lors de travaux sur les chimpanzés, le terme
théorie de [’esprit (ToOM, theory of mind en anglais) est définie comme la capacité
mentale d’inférer des états mentaux a soi-méme et autrui et de les comprendre. Elle
désigne une aptitude cognitive permettant d’imputer une ou plusieurs représentations
mentales aux autres personnes (Duval, et al., La théorie de I'esprit: aspects conceptuels,
évaluation et effets de I'dge, 2011, p. 41). Selon Miermont (1997), cela nécessite d’avoir
conscience que 1’autre peut développer des représentations mentales différentes des
noétres a partir d’'une méme situation. Baron-Cohen (1998) ajoute que 1’on doit étre en
mesure de concevoir des hypothéses plus ou moins exactes sur les possibles croyances,

désirs, états mentaux, et intentions des autres.

La théorie de I’esprit permet de prédire, anticiper et interpréter le comportement ou
I’action d’autrui dans une situation donnée, et joue un réle indispensable a la régulation
des conduites et a la bonne conduite des interactions sociales (Duval, et al., 2011 ; Beer

& Ochsner, 2006). Elle participe au bon développement d’une cognition sociale
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(Poirier, 1998 ; Stone, Baron-Cohen, & Knight, 1998 ; Gevers, Clifford, Mager, & Boer,
2006).

Cognition ———Jpp Cognition sociale
Intelligence permettant
de comprendre, de

s'ajuster i ToM
la situation rencontrée

Compréhension des états
mentaux propres des
£tals mentaux d’autrni
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P

Figure 5: Représentation schématique de la théorie de I'esprit en lien avec I'adaptation
sociale (Nader-Grosbois, 2011)
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Selon Coricelli (2005), la théorie de 1’esprit se divise en deux entités :

- Théorie de I’esprit affective : capacité a se représenter les états affectifs des
autres, a comprendre et deduire leurs émotions et sentiments. On parle
également de théorie de I’esprit de type chaude ;

- Théorie de I’esprit cognitive : capacité de se representer les états epistémiques
des autres (renvoie a leurs connaissances sur le monde). On parle également de

théorie de 1’esprit de type froide.

Deux niveaux de théorie de 1’esprit peuvent étre distingués (Kinnon & Moscovitch,
2007 ; Donald & Flanagan, 2004 ; Solomon, Goodlin-Jones, & Anders, 2004 ; Duval,
et al., 2011 ; Duval, Piolino, Bejanin, & Eustache, 2011) :

- Théorie de I’esprit de 1 ordre : capacité de I’individu a s’attribuer et a attribuer
aux autres des intentions, émotions, désirs, et croyances lui étant propres (« A
pense ou ressent X ») ;

- Théorie de I’esprit de 2° ordre : capacité de 1’individu a imaginer qu’autrui est
également dou¢ de la théorie de I’esprit. Elle permet d’interpréter les attentes de
I’interlocuteur vis-a-vis de son partenaire de communication (« A pense que B

pense ou ressent X »).
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2. Repéres développementaux

Les deux niveaux décrits ci-dessus sont acquis progressivement, au cours du
développement cognitif et affectif de I’enfant et des diverses interactions auxquels il

prend part.

Selon Fletcher et al. (1995), la chronologie développementale de la théorie de I’esprit

est approximativement la méme selon les cultures.

Tableau 7: Chronologie de I'acquisition des différents niveaux de la théorie de I'esprit
(Miermont, 1997 ; Stone, Baron-Cohen, & Knight, 1998 ; Poinsignon, 2010)

Age approximatif d’acquisition Compétence acquise

18 — 24 mois Prémices de la théorie de I’esprit avec le
développement de I’attention conjointe et

du jeu de faire-semblant

3—-4ans Théorie de I’esprit du 1°" ordre
6—7 ans Théorie de I’esprit du 2° ordre
9-11ans Compréhension du « faux-pas »

3. Théorie de ’esprit et langage

La théorie de 1’esprit s’appuie sur un processus inférentiel que Duchéne (2008) décrit
comme permettant de passer d’une information révélée a une autre qui ne I’est pas, et
ce en utilisant des compétences communicatives et cognitives multiples et hétérogenes.
Dans le cadre de la pragmatique également, les auteurs s’intéressent aux approches
interprétatives des nombreuses composantes de la communication. Grice (1979) écrit
alors que « parler implicitement ¢’est amener quelqu’un a penser quelque chose ». Selon
lui, il s’agit d’une activité intentionnelle du sujet parlant dans le but de produire un effet
sur ’autre. Ducrot (1972) quant a lui considére que I’implicite est composé de deux

catégories : les présupposés et les sous-entendus.

L’implicite partagé entre les interlocuteurs rend la conversation plus ou moins claire et
compréhensible. L’individu est amené a estimer le niveau d’implicite dans la
conversation selon les informations partagees (nature des propos, degré de familiarité,
etc.). Une analyse intra discursive a lieu tout au long de 1’échange afin de déterminer ce

qui peut rester implicite et ce qui doit étre explicité (Garitte, 2005).
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Si I’implicite n’est pas suffisamment partagé, l’individu peut exprimer son
incompréhension a 1’aide d’expression faciale (haussement de sourcil, geste, etc.) pour
demander un éclaircissement. Pour I’enfant, la situation est plus difficile car elle
nécessite des compétences métacognitives et métalinguistiques a partir de processus

complexes.

La dynamique conversationnelle ne concerne pas uniquement le langage. La
communication non-verbale (gestes, expressions faciales, postures) produit egalement
des informations concernant la signification des propos échangés. La capacité a la
repérer et I’interpréter est essentielle pour une intercompréhension mutuelle (Garitte,
2005).

L’enfant instrumentalise tout d’abord sa mére en adaptant son comportement (pleurs,
cris, etc.) pour obtenir ce qu’il veut de sa mére, celle-ci apprenant également repérer les
différentes expressions de son enfant. Il apprend progressivement a communiquer et a
relier les informations corporelles a leurs significations (Veneziono, 2000 ; Garitte,
1998).

La compréhension de ce double processus s’inscrit dans les recherches menées en
théorie de ’esprit (Bradmetz & Schneider, 1999). La relation bidirectionnelle entre la
théorie de I’esprit et le langage a été mise en évidence dans les recherches (Monfort,
2005). Pour De Villiers (2005 ; 2007), le développement des compétences langagiéres
permet de construire le concept de fausses croyances nécessaire au développement de
la théorie de 1’esprit. Selon Bloom, 1’acquisition de la théorie de I’esprit permettrait
I’enrichissement du lexique (Chancelier & Sberro, 2014). Quant a Reboul et Moeschler
(Reboul & Moeschler, 2000 ; Moeschler & Reboul, 1998), ils avancent I’hypothése
d’une coévolution du langage et de la théorie de 1’esprit au vu de leur développement

paralléle.

Larzul (2010) montre qu’il existe des relations entre la compréhension implicite et
I’adaptation sociale des enfants, ainsi qu’une corrélation partielle significative et

positive entre la compréhension implicite et la réussite scolaire.
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4. Habiletés sociales chez les enfants a hauts potentiels

Les représentations courantes des enfants a hauts potentiels, les décrivant comme des
enfants sans failles, sont généralement fortement éloignées de la réalité. Face a ce
paradoxe, des ¢tudes ont ¢été menées afin d’identifier un profil de ’enfant a hauts
potentiels décrivant ses forces et ses faiblesse. Les études s’intéressant aux habiletés
sociales de ces enfants sont peu nombreuses et parfois diamétralement opposées. Dans

la littérature, deux courants se font face.

Le premier courant voit une corrélation entre hauts potentiels et équilibre sociale
(Mouchiroud, 2004). D’aprés Terman (1925), les enfants a hauts potentiels deviennent
des « adultes équilibrés ». Les auteurs appuyant cette hypothese supposent que les
enfants a hauts potentiels rencontrant des difficultés sur le plan socio-émotionnel sont
ceux qui connaissent un environnement compréhensif et porteur durant leur
développement (May, 1994 ; Versteynen, 2001 ; Guignard & Zenasni, 2004). Des biais
méthodologiques diminuent sa portée (Poinsignon, 2010).

Le second courant, soutenu par la notion de dyssynchronie de Terrassier (2014), parle
de difficultés d’intégration sociale (Simoes Loureiro, Lowenthal, Lefebvre, & Vaivre-
Douret, 2010). Cette hypothése est soutenue par I’opinion des parents et des
professionnels en contact avec les enfants a hauts potentiels (Brucker, 2008), et
plusieurs études scientifiques viennent la confirmer (Poinsignon, 2010). Des travaux
menés en 1985 annoncent que 20 a 25% des enfants a hauts potentiels vivent des
difficultés sur le plan socio-émotionnel (Poinsignon, 2010). Guignard et Zenasni
(2004), ainsi que May (1994) confirment cette hypothése et concluent a des difficultés
a exprimer et/ou a reconnaitre les émotions. Betts (1986) et Mc Callister et al (Callister,
Nash, & Meckstroth, 1996) évoquent une vulnérabilité des habiletés sociales. Quant a
Brucker (2008), elle reléve que certaines caractéristiques générales des enfants a hauts
potentiels sont susceptibles de diminuer la qualité de leurs habiletés sociales. Les
auteurs soutenant cette hypothese de déficit des habiletés sociales soulignent également
une variabilité interindividuelle de ces difficultés. Certaines études émettent
I’hypothese que cette variabilité provienne des compétences langagicres et du Q.I. En
effet, des capacités langagieres exceptionnelles (Versteynen, 2001)et un QIT supérieur
ou egal a 155 (Kostogianni, Daoudi, & Andronikof, 2009) augmenteraient le déficit des
habiletés sociales.
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Poinsignon (2010) constate que 59% de sa population de recherche présente des
capacités de gestion des émotions altérées, davantage au niveau perceptif que réceptif.
Ces observations correspondent aux données de Cupertino et Ancona-Lopez
(Cupertino, Ancona-Lopez, Moenks, & Peters, 1992) qui relevaient des difficultés de

reconnaissance et d’expression des émotions chez les enfants a hauts potentiels.

A ce jour, concernant les habiletés pragmatiques, la compréhension de I’implicite, ainsi
que les compétences en théorie de I’esprit des enfants a hauts potentiels, nous ne
pouvons nous appuyer sur aucune donnée scientifique pour clarifier les aptitudes et

difficultés vécues par cette population.
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PARTIE PRATIQUE
1. Problématique et hypothéses

Comme nous avons pu le constater précédemment dans la partie théorique, malgré la
médiatisation des enfants a hauts potentiels, la recension des écrits démontre que nous en
savons encore trés peu sur leur fonctionnement et leurs difficultés socio-émotionnelles
rencontrées. Certaines études sont trés contradictoires, comme c’est le cas concernant les
habiletés sociales (certaines études prétendent qu’ils vivent une bonne socialisation,
d’autre pas). Quant a 1’état de leurs compétences en théorie de 1’esprit, il n’existe pas
d’étude scientifique a notre connaissance qui s’y soit consacrée, ce qui est étonnant
considérant I’implication de la théorie de 1’esprit dans les difficultés socio-émotionnelles.
Aussi, les facteurs langagiers occupant un réle majeur dans le fonctionnement de la
cognition sociale sont pour la plupart méconnus, les études se focalisant essentiellement
sur la supériorité des compétences langagieres lors de la passation des échelles de
Wechsler.

Dans le cadre de notre mémoire, nous avons décidé d’utiliser deux des quatre indices
fournis par la WISC-1V afin de constituer deux groupes au sein de notre population : il
s’agit de I’'ICV et I’'IRP. Ce choix se base sur le constat que nous avons précédemment
dressé quant a I’hétérogénéité des profils des enfants a hauts potentiels lors de I’analyse
de leurs données psychométriques. En effet, les études que nous avons citées dans la
partie théorique mettent en évidence un écart entre le QIV et le QIP (WISC-III) ou entre
I’ICV et ’'IRP (WISC-1V) et son interprétation est source de nombreux débats (plutét la
norme que 1’exception, critere bruyant amenant a I’identification, liens avec les habiletés

sociales, etc.).

Souhaitant étudier certains aspects peu explorés par les écrits actuels, le présent mémoire
vise comme objectif principal une meilleure compréhension des habiletés sociales et
langagieres des enfants a hauts potentiels. Plus particulierement, les objectifs specifiques
de cette recherche sont les suivants :
1) Déterminer les compétences des enfants a hauts potentiels en :
- Théorie de ’esprit ;
- Reconnaissance d’affects ;

- Compréhension de I’'implicite ;
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- Habiletés pragmatiques.

2) Déterminer les variables socio-comportementales présentes ;

3) Y-a-t-il une différence significative entre les enfants a hauts potentiels avec
compétence verbale supérieure (ICV>IRP) et ceux ayant une compétence verbale
inférieure (IRP>ICV) au niveau de(s) :

- Lathéorie de I’esprit ;

- Lareconnaissance d’affects ;

- La compréhension de I’implicite ;
- Habiletés pragmatiques ;

- Habiletés sociales.

2. Méthodologie de I’étude
a. Population

Nous avons décidé de répartir 1’échantillonnage selon deux variables, soit les scores
obtenus aux ICV et IRP (ICV>IRP ou IRP>ICV) et I’age des enfants (de 7 a 11 ans). Les
enfants a hauts potentiels ont été sélectionnés avec I’aide de Monsieur Braconnier. Tous
les enfants ont été identifiés par ses soins en utilisant la WISC-IV et ont obtenu un
quotient intellectuel total supérieur ou égal a 130. Nous limiter a une population d’enfants
ayant été identifiés par Monsieur Braconnier a été un critére établi afin de nous assurer
de la qualité des résultats obtenus au WISC-IV. La taille de 1’échantillon est donc assez
modeste mais les critéres de sélection choisis limitaient le nombre d’enfants susceptibles

de correspondre dans la base de données mise a notre disposition.

Les participants recrutés devaient répondre aux critéres d’inclusion suivants : 1) étre agé
entre 7 et 11 ans ; 2) avoir comme langue maternelle le francais ; 3) avoir obtenu un Q.1.T.

supérieur ou égal a 130 ; 4) avoir un profil hétérogene ICV>IRP ou IRP>ICV.

Malgré le fait que la Fédération Wallonie Bruxelles place le seuil de hauts potentiels a un
Q.LT. de 125, nous avons délibérément choisi d’inclure dans notre étude des enfants ayant
un Q.LT. supérieur ou égal a 130, car il s’agit 1a du seuil utilisé dans la littérature

scientifique internationale.

Nos criteres d’exclusions visaient a écarter les enfants souffrant de troubles

psychiatriques pouvant altérer de maniere trop importante leur développement.
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Les informations relatives aux séances ayant eu lieu entre Monsieur Braconnier et les
enfants sélectionnés dans le cadre de leur identification sont restées strictement
confidentielles. Seules les données relatives au Q.L.T., ICV et IRP nous ont été

communiquées.

Apres avoir sélectionné les enfants avec 1’aide de Monsieur Braconnier, nous avons établi
un contact téléphonique avec les parents, leur expliquant tout d’abord verbalement le but

et les modalités de notre recherche.

Afin d’assurer le bien-&tre de ’enfant et un climat rassurant pour le déroulement de la

rencontre, nous avons décidé de nous rencontrer au domicile familial.
Apres avoir recueilli I’accord des parents et des enfants, les rendez-vous ont été fixés.
i Présentation générale

Nous avons rencontré dix enfants a hauts potentiels 4gés de 7 a 11 ans et scolarisés a
I’école primaire en Fédération Wallonie-Bruxelles. Tous ces enfants & hauts potentiels
sont des gargons, les filles présentent dans la base de données ne répondant pas aux
criteres précedemment établis. Cela illustre bien les données issues de la littérature selon
lesquelles on trouve davantage de garcons que de filles a hauts potentiels (Poinsignon,
2010).

Le groupe 1 est constitué de cing enfants a hauts potentiels ayant un ICV supérieur a IRP.
Le groupe 2 quant a lui est constitué de cing enfants a hauts potentiels ayant un IRP
supérieur a ’ICV. Une représentation de cette répartition, comprenant les résultats au

WISC-1V pour chaque enfant, est disponible dans le tableau 8.
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Tableau 8: Répartition de la population

Sujet Age. QIT ICV IRP
(en année)

Groupe 1 1 7 132 132 111
2 8 145 155 132

3 9 149 152 132

4 10 130 135 116

5 11 130 152 135

Groupe 2 6 7 147 132 144
7 8 147 113 138

8 9 144 124 140

9 10 134 118 142

10 11 146 128 140

Note : la colonne « sujet » correspond a I’indicatif utilisé pour désigner chaque enfant
tout au long de notre travail.

Tableau 9: Moyennes et écarts-types aux Q.L.T., I.C.V. et I.R.P. dans I'ensemble de la
population et les deux groupes formés.
Ensemble des enfants Groupe 1: ICV>IRP Groupe 2: IRP>ICV

M ET M ET M ET
Age 114,20 16,531 116,00 15,604 112,40 19,060
Q.I.T. 140,40 7,849 137,20 9,094 143,60 5,505

I.C.V. 134,10 14,647 145,20 10,803 123,00 7,616
I.LR.P. 133,00 11,075 125,20 10,895 140,80 2,280
Note : M=moyenne ; ET=écart-type

b. Déroulement du protocole

Comme nous I’avons précédemment mentionné, la rencontre a lieu au domicile familial

de I’enfant pour une durée moyenne de 40 minutes.

Durant I’entretien individuel, nous présentons a 1’enfant :
- La sous-échelle « Perception sociale » de la Nepsy 2 composé d’une épreuve de
reconnaissance des affects et d’une épreuve de théorie de 1’esprit ;

- La Gestion de I’'Implicite (annexe 10).

Paralléelement a cela, les parents remplissent deux questionnaires :
- LCE;

- Children’s Communication Checklist.
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Une enveloppe affranchie contenant une lettre d’information, un formulaire de
consentement (annexe 7), ainsi qu’un exemplaire de la Children’s Communication
Checklist (annexe 11) et de la Grille de repérage d’un éléve a hauts potentiels (annexe
13) est donnée aux parents qui acceptent de transmettre I’ensemble a I’enseignant de leur
enfant. L’enseignant pourra alors s’il I’accepte, nous fournir des informations

complémentaires sur le comportement et le langage de I’enfant dans le milieu scolaire.

Tableau 10: Récapitulatif de la méthodologie mise en place

Enfants Parents Enseignants

Reconnaissance Nepsy 2
d’affects
Théorie de ’esprit Nepsy 2
Implicite Gestion de

I’implicite
Pragmatique Children’s Children’s

Communication Communication
Checklist Checklist

Socialisation LCE Grille d’identification

c. Présentation du protocole
i. Evaluation de la perception sociale : Nepsy 2 (Korkman, Kirk, &
Kemp, 2012)

1. Description

La Nepsy Il est un outil destiné a évaluer le développement neuropsychologique d’enfants
et d’adolescents de 5 a 16 ans. Il s’agit d’une révision de la Nepsy (Korkman, Kirk, &
Kemp, 2012). On y trouve un ensemble de subtests pouvant étre utilisés selon des
combinaisons variées qui se répartissent en six domaines :

- L’attention et les fonctions exécutives ;

- Lelangage;

- La mémoire et I’apprentissage ;

- Les fonctions sensorimotrices ;

- Laperception sociale ;

- Les traitements visuospatiaux.

Dans le cadre de cette étude, nous nous focalisons sur le domaine « Perception sociale »

qui se compose de deux subtests qui sont congus pour évaluer la compréhension des
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sentiments, des perceptions et des intentions des autres. Il s’agit de « reconnaissance

d’affects », et de « théorie de I’esprit ».

Le subtest « reconnaissance d’affects » a été congu pour évaluer I’aptitude d’un enfant a
établir une discrimination entre les expressions courantes du visage. Il évalue la capacité
a reconnaitre un affect (content, triste, neutre, inquiet, faché, dégodté) a partir de photos

de visages d’enfants (filles et gar¢cons) (annexe 8).

L’épreuve n’implique pas de réponse verbale afin de limiter les effets du langage sur la

reconnaissance des émotions.

Elle se compose de quatre taches :

- L’enfant indique deux photographies représentant des visages et illustrant le
méme affect ;

- A partir de trois ou quatre photographies, 1’enfant sélectionne deux photographies
de visage illustrant le méme affect ;

- Parmi quatre visages, I’enfant doit choisir celui qui représente le méme affect qui
celui du visage situé en haut de la page ;

- Un visage est montré brievement et I’enfant doit ensuite choisir deux

photographies qui représentent le méme affect que celui de ce visage.

Le subtest « théorie de 1’esprit » évalue I’aptitude a comprendre des fonctions mentales

comme la croyance, les intentions, la tromperie, I’émotion, I’imagination et la feinte.

Il évalue également la compétence d’un enfant a comprendre que les autres ont leurs
propres pensées, leurs propres idées et leurs propres sentiments, qui peuvent étre

différents des siens.

Il se compose de deux taches, I’'une verbale et 1’autre contextuelle. Elles sont congues
pour évaluer les fonctions mentales et le point de vue d’une autre personne :

- Téache verbale : différents scénarios sont lus a 1’enfant ou des images lui sont
montrées. On lui pose ensuite des questions qui font appel a la prise en compte du
point de vue d’une personne (10 items) ;

- Téche contextuelle : représente une situation sociale et I’enfant doit désigner
parmi 4 photos, celle qui correspond a ’affect appropri¢ de la personne cible se

trouvant dans la situation (6 items) (annexe 9).
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2. Administration et cotation

a. Reconnaissance d’affects

Pour la tranche d’age 7-16 ans, il y a 19 items (de I’item 17 a I’item 35) auxquels on

ajoute les 16 items de la tranche d’age inférieure, soit un total de 35 items.

Le livret de stimuli 2 est placé devant I’enfant et il faut aller au point de départ approprié

al’age. Les quatre taches ont été expliquées précédemment.

On attribue 1 point pour deux réponses correctes, 0 point si une des deux réponses est

incorrecte, les deux réponses sont incorrectes ou si on n’a aucune réponse.
On arréte ’administration apres 5 notes consécutives a 0.
b. Théorie de I’esprit

Le total de la tache verbale et celui de la tiche contextuelle sont ajoutés afin d’obtenir la
note totale « théorie de 1’esprit » qui pourra se convertir en note étalonnée ou en rang

percentile.

Pour la tache verbale, le livret de stimuli 2 est placé en position de chevalet devant

I’enfant.

1 point ou 2 points sont attribués en fonction des items (réponse correcte), et 0 point en

cas de réponse incorrecte ou aucune reponse.
La regle d’arrét s’applique au bout de 4 notes 0 consécutives.

ii. Evaluation de la compréhension de I’implicite : la Gestion de
I’Implicite (Duchéne May-Carle, 2000).

Ce protocole est composé de vingt et une phrases. Chaque enonce est formé de deux ou
trois propositions au plus, lu par I'examinateur ou par le sujet lui-méme. Ces textes
mettent en scéne des interlocuteurs ou décrivent une interaction verbale. Ils font I'objet
de trois questions fermées chacun auxquelles le sujet peut répondre par « oui », « non »
ou « je ne peux pas répondre ». Ces interrogations visent a rendre compte de la

compréhension du texte. 1l existe cing types d'interrogation :
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- celles qui portent sur les contenus explicites : sur les 11 explicites, il existe des
niveaux de difficulté différents. Par exemple : « Damien est-il majeur ? »;

- celles dites « distracteurs » auxquelles le patient ne peut pas répondre car les
informations ne sont pas contenues dans le texte ni de maniere explicite ni de
maniere implicite. Par exemple : « les deux enfants avaient-ils leur carte
d’identité ? » ;

- celles qui nécessitent de saisir une inférence logique. Par exemple : « Lola est-elle
en France depuis plus de 16 ans ? » ;

- celles qui requierent la compréhension des inférences pragmatiques (statut des
interlocuteurs, lois conversationnelles, schémas d’actions, etc.). Par exemple :
« Suzanne a-t-elle envie de plaire aux hommes ? » ;

- celles qui portent sur la gestion des inférences basées sur un calcul interprétatif
mettant en jeu a la fois les facultés de logique et la capacité a contextualiser, et
reprises sous le titre « autres ». Par exemple : « Est-ce que je suis allé pécher parce
que nous n’avions rien a manger ? ».

Ce test présente I'avantage d'examiner tous les niveaux de compréhension pouvant poser
probléme, c'est-a-dire les éléments explicites comme les données implicites (Planchon,
2013).

Ce protocole est fréquemment utilisé aupres des enfants par les logopédes, mais des
normes ne sont disponibles que pour une population adulte a partir de 20 ans jusqu’a 75
ans. Le tableau ci-dessous présente le nombre moyen d’erreurs acceptables chez un sujet

normal de la tranche 20 a 34 ans :

[72]
—

d o L S

%) -~ =) g

3 3 3 =
— — S (&} 17
5] L o @®© e f<b)
S = S = = =
° o X 5] 2 o S o S
O] e uw - o d a d <
Normes 0al7 0az2 0a4 0a4 0a5 0az2

1. Classification des reponses

Afin de compléter les réponses exprimees par les enfants durant la passation de la Gestion
de I’Implicite, nous avons créé une classification portant sur la qualité des réponses

obtenues ainsi que de I’argumentation. La classification est composée de 5 catégories :
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- 1=1’enfant fournit une bonne réponse argumentée de maniére judicieuse ;

- 2= D’enfant fournit une bonne réponse mais n’argumente pas méme si cela lui est
demandé ;

- 3= I’enfant fournit une mauvaise réponse argumentée de manicre judicieuse;

- 4= D’enfant fournit une mauvaise réponse mais n’argumente pas méme si cela lui
est demandeé ;

- 5=T1’enfant fournit une mauvaise réponse argumentée de manicre erronée.

Cette classification est appliquée a chaque item et additionnée afin d’obtenir les scores

des 5 catégories.

iii. Evaluation de la pragmatique : Children’s Communication
Checklist (Bishop, 1998 ; traduite par Maillart, 2003).

Bishop a développé un outil d’évaluation des difficultés pragmatiques d’utilisation rapide
et facile se présentant sous la forme d’une grille a compléter. Il est destiné aux enfants de
4 & 16 ans. Le questionnaire est compose de 70 items regroupés en 9 échelles :

- Intelligence et fluence (11 items) ;

- Syntaxe (4 items) ;

- Initiation de la conversation (6 items);

- Cohérence (8 items);

- Langage stéréotypé (8 items);

- Utilisation du contexte conversationnel (8 items);

- Rapport conversationnel (8 items);

- Relations sociales (10 items) ;

- Centres d’intérét (7 items).
Elles peuvent étre regroupées en trois composants : le composant linguistique, le

composant pragmatique, et le composant non linguistique.
1. Administration

Elle est complétée par des personnes cotoyant 1’enfant réguliérement (famille, enseignant,
etc.). Ils doivent déterminer si les comportements pointés s’appliquent « pas du tout », «

un peu » ou « tout a fait » a I’enfant.
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2. Cotation

La correction s’effectue par sous-échelle. Chaque item jugé « tout a fait » rapporte deux
points, « un peu » rapporte un point, en accordant un signe positif aux items qui décrivent
une force de ’enfant (items soulignés dans le protocole) et un signe négatif aux items
consacrés aux faiblesses. Au score total obtenu s’ajoutent 30 points pour éviter les scores
négatifs. Les scores des sous-échelles C, D, E, F et G sont additionnés pour former le

composant pragmatique.

Bishop et Baird (2001, cité par Maillard, 2003) ont administré le questionnaire a un
groupe d’enfants sans difficultés langagi¢res agés de 6 a 16 ans. Les scores moyens
obtenus sont présentés dans 1’article de Maillard (2003) et repris dans le tableau 11 :

Tableau 11: Scores moyens obtenus par un groupe d'enfants sans difficultés langagiéres
ages de 6 a 16 ans (Maillart, 2003)

Sous-échelle Efendne  Efendue Mayenne Effer d'dge
possible observée  (Ecari-fipe)
A. Parole 15-38 3237 3513152y COui:p=01
B. Syntaxe 2432 3031 31.72(0.68) M5,
. Imitiatiom de Ia conversation 18-30 21-30 2T162.11) NE
D. Cohérence 20-34 3136 35.16(1.33) NS
E. Langage stéréotypé 14-30 2230 28053214y Chu:p=.03
F. Tiilisation du contexte 16-32 26-32 3042 (1.8B) NE
. Rapport conversationne] 12-34 30-34 0 32.34(1.39) NS
H. Belations sociales 1434 2634 3274 (1.91) M5
L Centres d'intérét 20-34 2334 31.54(2.11}) NS

Compozant pragmatique (gchellas C 3 G) 36-162 140-162 153628 (6.49) Chu : p=03

MN.5. :non significattf. En gras, les échelles appartenant au composant pragmatique.

On retient le score de 140 points au composant pragmatique qui est la plus faible valeur
obtenue par un enfant sans pathologie et difficulté langagiére. En dessous de ce score, on
pourra en déduire que le sujet a des difficultés d’utilisation du langage ou difficultés
pragmatiques, qui ne seront pas sans conséquence sur ses habiletés sociales (Claveloux,
2014).

Les indices de consistance interne (calculés par 1’alpha de Cronbach) sont satisfaisants
tant chez les parents (alpha entre 0.65-0.92 avec 0.92 pour le composant pragmatique)
que chez les professionnels (alpha entre 0.54-0.91 avec 0.91 pour le composant

pragmatique). La fiabilité inter examinateur (évaluée par le coefficient de corrélation de
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Pearson) est plus faible (0.42 pour I’accord entre parent et professionnel pour le
composant pragmatique, 0.80 lorsqu’on compare les scores de deux professionnels)

(Maillart, 2003).

iv. Evaluation du comportement et des compeétences de socialisation :
Liste de comportements pour enfants (LCE) (Child Behavior
Checklist, Achenbach, 1991 ; traduite et adaptée par Capron, C.,

Université de Montpellier 111).

La LCE est utilisée pour dépister les enfants a risque susceptibles de présenter des
troubles émotionnels et comportementaux en population générale (Bouvard, 2008). Elle
est destinée aux enfants de 6 a 18 ans.

Nous demandons aux parents de remplir le questionnaire en se fondant sur les six derniers
mois. La LCE comprend deux échelles : 1’échelle de compétence sociale, évaluant les
compétences de I’enfant dans ses activités de la vie quotidienne, les relations sociales et
les performances scolaires ; et 1’échelle des problémes de comportement, évaluant les

symptémes comportementaux et émotionnels.
1. Administration

L’¢échelle de compétence sociale est composée de trois sous-échelles dont 1’étendue varie
de 0 a 30 pour les enfants scolarisés. Il s’agit de I’échelle d’activités, 1’échelle sociale, et

de I’échelle scolaire. Une bonne adaptation se traduira par un score élevé.

L’échelle des problémes de comportement comprend 118 items, chacun étant c6té de 0
(pas vrai) a 2 (treés vrai). Plus le score total est €élevé, plus la probabilité d’un trouble
psychiatrique 1’est aussi. L’échelle se subdivise en problémes externes et internes. Une
étude (Lengua, Sadowski, Friedrich, & Fisher, 2001) a créé un regroupement d’items
correspondant aux criteres diagnostiques du DSM-IV et dont les intitulés sont les suivants
: anxiété, troubles oppositionnels compulsifs, difficultés attentionnelles et hyperactivité,
problémes des conduites, dépression, trouble oppositionnel/provocateur, symptomes

psychotiques, problémes sexuels, et somatisation.

Concernant I’échelle des problémes de comportement, une note seuil de 40 a été établie

pour les garcons de 6 & 11 ans (Fombonne, 1989 ; 1991).
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v. Evaluation du comportement a 1’école : Grille de repérage d’un
éleve a hauts potentiels (Recherche action universitaire "Les

enfants et les adolescents a hauts potentiels™)

La grille de repérage d’un éléve a hauts potentiels est un outil d’aide a I’identification des
jeunes a hauts potentiels au sein des classes primaires. Elle a été créée par le groupe de
recherche action interuniversitaire sur les jeunes a hauts potentiels, qui est subventionnée

depuis 10 ans par la Fédération Wallonie-Bruxelles.

Cette grille est composée de 57 items répartis en 3 sous-échelles : caractéristiques
intellectuelles, caractéristiques comportementales, et caractéristiques affectives. Chaque
item est coté a ’aide d’une échelle de Likert allant de 1 (I’éléve ne possede pas cette
caractéristique) a 4 (I’éleéve possede un degré €levé de cette caractéristique). Elle peut étre
remplie par I’enseignant individuellement ou lors d’une concertation. Il n’existe pas de
seuil significatif. Plus le score sera élevé, plus I’enfant présentera de caractéristiques

correspondant a fonctionnement des jeunes a hauts potentiels.

L’équipe éducative est la mieux placée pour repérer les caractéristiques des enfants a
hauts potentiels puisque c’est dans le contexte scolaire que ces caractéristiques peuvent
étre les plus saillantes. Les observations rassemblées dans cette grille pourront servir de
point de départ a la démarche d’identification en collaboration avec les parents de 1’¢éleve

et les professionnels de la santé.
vi. Classification des comportements

Afin de compléter les différents résultats obtenus a 1’aide des outils précédemment
décrits, nous avons classe les comportements observés au cours de la rencontre. Cette
classification se compose de 3 catégories :

- 1= I’enfant est volontaire, motivé et concentré sur les taches qui lui sont
proposées. 1l se prend au jeu du défi, et fournit de nombreux commentaires. Il fait
beaucoup de digressions, de jeux de mots et utilise I’humour.

- 2= I’enfant est volontaire, motivé et concentré sur les tiches qui lui sont
proposées. 1l se prend au jeu du défi et émet peu de commentaires.

- 3= I’enfant ne se prend pas au jeu du défi et semble avoir des difficultés a se
concentrer sur les taches qui lui sont proposées. Il est agité, bouge beaucoup. Il

n’émet pas de commentaires.
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3. Résultats et analyse

Nous présenterons toujours les enfants dans le méme ordre, tel que numéroté dans le
tableau 8 reprenant la répartition de la population. Pour rappel, les enfants 1 a 5
constituent le groupe 1 (ICV>IRP) et les enfants 6 & 10 le groupe 2 (IRP>ICV).

Les analyses statistiques ont été menées en utilisant le logiciel SPSS. Etant donné la taille
restreinte de notre échantillon, le traitement des variables quantitatives a été réalisé a
I’aide du test Mann-Whitney (afin de comparer les deux groupes indépendants) et du

coefficient de Spearman-Brown (pour étudier les corrélations existantes).

a. Nepsy Il : Perception sociale

a. Reconnaissance d’affects

Le tableau 12 (tiré de Korkman, Kirk, & Kemp, 2012) présente les classifications

descriptives des notes étalonnées et des rangs percentiles.

Tableau 12: Descriptions qualitatives des notes étalonnées et des rangs percentiles de la
Nepsy Il (Korkman, Kirk, & Kemp, 2012)

Note étalonnée Rang percentile  Classification
13419 >75 Au-dessus du niveau attendu
8a12 26475 Au niveau attendu
6av7 11a25 Limite
435 3al0 En dessous du niveau attendu
la3 <2 Bien en dessous du niveau attendu

La figure 6 propose les notes étalonnées obtenues par chaque enfant a 1’épreuve de

reconnaissance d’affects de la Nepsy II.
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Notes étalonnées
PRRPRRRRRRRP R
ORPNWRARUIOONOODOORLRNWPARUIOONOO WO

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Sujets

Légende : vert=au-dessus de la norme ; bleu=dans la norme ; rouge=en-dessous de la
norme.
Figure 6: Notes étalonnées individuelles obtenues en Reconnaissance d'affects (NEPSY

1))
Les résultats sont assez hétérogénes. La majorité de la population, a savoir 6 sujets sur
10, est dans la norme, avec des notes étalonnées allant de 8 a 12 (en bleu). En détails :
- 3sujets sont dans la norme faible a 8 (- g ET)et9 (- % ET) : enfants [5], [7] et [9] ;
- 1sujet est dans la moyenne a 10 : enfant [6] ;
- 2 sujets sont dans la norme haute : enfants [1] (a4 12= +§ ET) et [10] (& 11= + %
ET);
- 2 sujets sont au-dessus de la norme (en vert) : enfants [2] (a 14=+1 % ET) et [3]
(a13= +1ET).
Seuls deux sujets (en rouge), [4] et [8] (& 4= -2 ET), obtiennent des scores se situant dans

la zone pathologique, ce qui montre d’importantes difficultés en reconnaissance d’affects.

Les tableaux en annexe (annexe 14) regroupent les moyennes, les écarts-types et les notes
¢talonnées minima et maxima obtenues par I’ensemble des enfants ainsi que par les deux

groupes.

Le groupe 1 (ICV>IRP) et le groupe 2 (IRP>ICV) ont été comparés en utilisant un test de
Mann-Whitney. Il n’existe pas de différence significative entre les deux groupes quant

aux notes étalonnées en Reconnaissance d’affects (U=7,000 ; p=0,286).
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Le graphique (figure 7) présente les erreurs individuellement commises par les enfants
durant I’épreuve de Reconnaissance d’affects. Elles sont regroupées selon le type
d’émotion (content, tristesse, neutre, peur, colere, dégout) que ’enfant aura sélectionné

la place de la bonne réponse.

Les résultats concernent 8 enfants sur les 10 constituant notre échantillon car 2 sujets ont
obtenu des notes étalonnées se situant dans la zone pathologique : ayant été en échec sur
les 5 premiers items, ils n’ont pas pu poursuivre la passation du test, comme prévu dans

le protocole de la Nepsy 1.
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Erreurs content Erreurs tristesse Erreurs neutre  Erreurs peur  Erreurs colére Erreurs dégout
Type d'erreurs en Reconnaissance d'affects
M1l ®M2 m3 75 mM6 m7 H9 H10

Note : comme indiqué ci-dessus, chaque couleur correspond a un enfant.
Figure 7: Nombre d'erreurs par enfants selon le type d'émotions

Les tableaux 13 et 14 regroupent les moyennes, les écarts-types et le nombre minimum
et maximum d’erreurs commises par I’ensemble des enfants, ainsi que par les deux

groupes, selon le type d’émotions.
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Tableau 13: Moyennes, écarts-types et nombres minima et maxima d'erreurs en
Reconnaissance d'affects pour I'ensemble des enfants
Ensemble des enfants

M ET Min. Max.
Erreurs content 0,130 0,354 0,000 1,000
Erreurs tristesse 3,250 1,669 1,000 6,000
Erreurs neutre 1,750 1,581 0,000 5,000
Erreurs peur 0,750 0,886 0,000 2,000
Erreurs colere 2,630 1,598 1,000 5,000
Erreurs dégolt 2,500 1,309 1,000 5,000

Note : M=moyenne ; ET=écart-type ; Min.=Minimum ; Max.=Maximum

Tableau 14: Moyennes, écarts-types et nombres minima et maxima d'erreurs en
Reconnaissance d'affects pour les deux groupes
Groupe 1 Groupe 2

M ET Min. Max. M ET Min. Max.

Erreurscontent 0,250 0,50 O 1 - - - -
Erreurs tristesse 3,250 1,258 2 5 3,250 2,217 1 6
Erreurs neutre 1,250 050 1 2 2,250 2,217 O 5
Erreurs peur 0,750 0,957 O 2 0,750 0,957 O 2
Erreurs colére 1,250 050 1 2 400 0816 3 5
Erreurs dégolt 1,750 050 1 2 3,250 1,500 2 5

Note : M=moyenne ; ET=écart-type ; Min.=Minimum ; Max.=Maximum ; - = constante

donc omise par SPSS.

Le groupe 1 (ICV>IRP) et le groupe 2 (IRP>ICV) ont été comparés en utilisant un test de
Mann-Whitney. Concernant les erreurs « colére », les rangs moyens montrent que, sur
notre échantillon, le groupe 2 obtient un nombre d’erreurs plus élevé (avec un rang moyen
de 6,50 contre 2,50). Le test est significatif en bilatéral (U=,000 ; p=0,029). On peut donc
conclure a une différence entre les groupes, avec un nombre d’erreurs « colére » supérieur

pour le groupe 2 par rapport au groupe 1.
b. Théorie de I’esprit

La figure 8 présente les notes globales obtenues individuellement par 1’ensemble des
enfants a I’épreuve de Théorie de 1’esprit de la Nepsy Il. La note globale inclue les scores

totaux des taches verbale et contextuelle. Afin de situer les enfants par rapport a la norme,
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nous nous référons aux rangs percentiles attribu¢ a 1’aide du Manuel clinique et

d’interprétation de la Nepsy Il (Korkman, Kirk, & Kemp, 2012).
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Légende : vert=au-dessus de la norme ; bleu=dans la norme ; rouge=en-dessous de la
norme ; les numéros correspondent aux sujets.
Figure 8: Notes globales en Théorie de I'esprit

Les résultats sont hétérogenes :
- 4 sujets sont dans la zone limite : [4] et [8] ont 21, [5] a 22 et [10] a 23 (rangs
percentiles 11 a 25) ;
- 4 sujets sont dans la norme : [1] et [6] sont a 22 (rangs percentiles 51 a 75), [7] a
20 et [9] a 23 (rangs percentiles 26 a 50) ;

- 2 sujets sont au-dessus de la norme : [2] a 27 et [3] a 28 (rangs percentiles >75).

Les tableaux en annexe (annexe 15) regroupent les moyennes, les écarts-types et les
scores minima et maxima obtenus par 1’ensemble des enfants ainsi que par les deux
groupes. Nous y retrouvons le score total de 1’épreuve Théorie de ’esprit, et les scores

aux deux sous-échelles Tache verbale et Tache contextuelle.

Le groupe 1 (ICV>IRP) et le groupe 2 (IRP>ICV) ont été compareés en utilisant un test de
Mann-Whitney. Il n’existe pas de différence significative entre les deux groupes quant

aux notes globales en théorie de 1’esprit.

Nous allons a présent approfondir les résultats obtenus a la Tache verbale de la Théorie
de I’esprit. La partie Tache contextuelle ne sera pas explorée plus en profondeur puisque

tous les scores obtenus sont satisfaisants.
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i. Téache verbale
La figure 9 présente les scores individuellement obtenus par les enfants aux 9 items

composant la tache verbale.
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Légende : chague numéro et couleur correspondent a sujet.
Figure 9: Scores individuelles pour I'ensemble des enfants aux taches verbales en Théorie
de I'esprit

Tableau 15: Moyennes, écarts-types et scores minima et maxima aux taches verbales en
Théorie de I'esprit

Ensemble des enfants

M ET Min. Max.
1. Voir c'est savoir 2,10 0,568 1 3
2. Fausse croyance 3,00 0,000 3 3
3. Reconnaissance des états mentaux 200 0,000 2 2
4. Imitation / Faire semblant 400 0,000 4 4
5. Distinction 1,00 0,000 1 1
6. Bluff 1,00 0,000 1 1
7. Double bluff 1,60 1,075 0 3
8. Apparence - Réalité 0,80 0,422 0 1
9. Compréhension du sens figuré 240 1075 1 4

Note : M=moyenne ; ET=€écart-type ; Min.=Minimum ; Max.=Maximum
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Comme nous pouvons le constater sur la figure 9 et dans le tableau 15, 5 des items sont
réussis par tous les sujets. Il s’agit des taches de fausse croyance, reconnaissance des états

mentaux, imitation / faire semblant, distinction et bluff.

Quant aux 4 items restants (voir c’est savoir, double bluff, apparence — réalité et

compréhension du sens figuré), les résultats sont variables.

Tableau 16: Moyennes, écarts-types et scores minima et maxima pour les deux groupes

Groupe 1 Groupe 2
M ET Min. Max. M ET Min. Max.

1. Voir c'est savoir 2,20 0,447 2 3 2,00 0,707 1 3

7. Double bluff 2,40 0,894 1 3 0,80 0,447 0 1

8. Apparence - Réalité 0,60 0548 0 1 - - - -

9. Compréhension du sens 2,60 1,342 1 4 220 0,837 1 3
figuré

Note : M=moyenne ; ET=€écart-type ; Min.=Minimum ; Max.=Maximum ; - = constante

donc omise par SPSS

Le groupe 1 (ICV>IRP) et le groupe 2 (IRP>ICV) ont été comparés en utilisant un test de
Mann-Whitney. Concernant la tache verbale « Double bluff », les rangs moyens montrent
que, sur notre echantillon, le groupe 1 obtient de meilleurs scores (avec un rang moyen
de 7,60 contre 3,40). Le test est significatif en bilatéral (U=2,000 ; p=0,040). On peut
donc conclure a une différence entre les groupes, avec un score supérieur pour le groupe

1 par rapport au groupe 2.
c. Perception sociale

La figure 10 fait la synthése des scores obtenus aux épreuves de Reconnaissance d’affects
et de Théorie de I’esprit constituant la partie Perception sociale de la Nepsy Il. Les
résultats sont présentés sous forme de rangs percentiles afin de permettre une

comparaison entre les deux épreuves.
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Nombre de sujets
N

=

<2 3a10 11a25 26a50 51a75 >75 <2 3a10 11a25 26a50 51a75 >75

Reconnaissance d'affects Théorie de I'esprit

Rangs percentiles

W1l w2 W3 "4 m5 W6 7 8 W9 W10

Légende : chague numéro et couleur correspondent a sujet.

Figure 10: Répartition des scores en rangs percentiles pour les épreuves de
Reconnaissance d'affects et de Theorie de I'esprit

6 des enfants obtiennent des résultats stables aux deux épreuves :

- [2] et [3] ont des scores supérieurs a la norme ;

- [1] et [10] se situent dans la norme supérieure ;

- [7] et [9] sont dans la norme inférieure.

Les sujets [4], [6] et [8] présentent de meilleurs résultats en Théorie de 1’esprit qu’en
Reconnaissance d’affects. [4] et [8] passent ainsi des rangs percentiles 3 a 10 aux rangs
percentiles 11 a 25. [6], quant a lui, était situé aux rangs percentiles 26 & 50 et se retrouve

aux rangs percentiles 51 a 75 en Théorie de 1’esprit.

Le sujet [5] obtient de meilleurs résultats en Reconnaissance d’affects (rangs percentiles

26 a 50) plutdt qu’en Théorie de I’esprit (rangs percentiles 11 a 25).

b. Gestion de I’implicite

a. Gestion de I’implicite

Comme nous I’avons expliqué lors de la présentation du protocole, la Gestion de
I’implicite est fréquemment utilisée auprés des enfants par les logopédes, mais des

normes ne sont disponibles que pour une population adulte a partir de 20 ans jusqu’a 75
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ans. Pour rappel, voici les normes présentant le nombre moyen d’erreurs acceptables chez

un sujet normal de la tranche 20 a 34 ans :

Global /60 Explicites  Logiques  Distracteurs Pragmatiques Autres/6
/11 112 /13 /18
0al7 0az 0a4d 0a4 0ab 0az

La figure 11 présente les résultats individuels obtenus par 1’ensemble des enfants a la

Gestion de I'implicite.
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o

Légende : les numéros correspondent aux sujets.
Figure 11: Notes globales en Gestion de I'implicite

2 sujets ([1] et [7]) ont obtenu des scores bien plus faibles que les autres enfants et

inférieurs a la norme des jeunes adultes.

Tableau 17: Note globale moyenne, écart-type et notes minima et maxima obtenus par
I'ensemble des enfants en Gestion de I'implicite
Ensemble des enfants

M ET Min. Max.
Score total Gestion de I'implicite 45,30 9,117 27 52
Note : M=Moyenne ; ET=écart-type ; Min.=minimum ; Max.=maximum
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Tableau 18: Notes globales moyennes, écarts-types et notes minima et maxima obtenus
par les deux groupes en Gestion de I'implicite

Groupe 1 Groupe 2

M ET Min. Max. M ET Min. Max.
Score 46,80 9,550 30 52 43,80 9,497 27 50
total
Gestion
de
I'implicite

Note : M=Moyenne ; ET=écart-type ; Min.=minimum ; Max.=maximum

Les moyens pour I’ensemble des enfants et pour les deux groupes sont dans la norme des

jeunes adultes.

Le groupe 1 (ICV>IRP) et le groupe 2 (IRP>ICV) ont été compares en utilisant un test de
Mann-Whitney. Il n’existe pas de différence significative entre les deux groupes quant au

score total a la Gestion de I’implicite.

La figure 12 reprend le nombre d’erreurs individuellement commises par les enfants aux

différentes catégories.
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Légende : chaque numéro et couleur correspondent a sujet.
Figure 12: Nombres et types d'erreurs commises par I'ensemble des enfants en Gestion

de I'implicite
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L’enfant [1] obtient un nombre d’erreurs supérieur aux normes dans toutes les catégories.

Le sujet [7] se situe également au-dessus de cette norme, excepté pour la catégorie autre.

[4] dépasse la norme a la catégorie pragmatique (tout comme [1] et [7]). Quant a [10], il

obtient un nombre d’erreurs supérieurs a la catégorie autre.
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Figure 13: Moyennes des nombres d'erreurs commises par I'ensemble des enfants et par
les deux groupes

Nous pouvons observer sur la figure 13 ainsi que dans les tableaux en annexe (annexe 18)
que le groupe 1 obtient des moyennes légerement inférieures a celles du groupe 2 dans

I’ensemble des catégories.

Les sujets ont commis un nombre plus important d’erreurs pragmatiques. Juste derricre

nous retrouvons également un nombre élevé d’erreurs distracteurs.

Le groupe 1 (ICV>IRP) et le groupe 2 (IRP>ICV) ont été comparés en utilisant un test de
Mann-Whitney. Il n’existe pas de différence significative entre les deux groupes quant

aux nombres d’erreurs commises a la Gestion de 1’implicite.
b. Classification des reponses

La figure 14 présente la classification qualitative de 1I’ensemble des réponses fournies
pour chaque item par I’ensemble des enfants. Pour rappel, les éléments de la classification

sont mentionnés dans la légende.
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B Mauvaise réponse avec argumentation erronée
I Mauvaise réponse sans argumentation

1 Mauvaise réponse avec argumentation logique
B Bonne réponse sans argumentation

B Bonne réponse avec bonne argumentation

Figure 14: Classification qualitative des réponses fournies a La Gestion de I'implicite

La figure 15 offre une représentation du profil moyen de notre échantillon en se basant
sur les données présentées dans le tableau en annexe (annexe 19). Comme nous pouvons
le voir, la catégorie « bonne réponse sans argumentation » domine largement le portrait
établi.

M Bonne réponse avec bonne argumentation M Bonne réponse sans argumentation
B Mauvaise réponse avec argumentation logique = Mauvaise réponse sans argumentation

B Mauvaise réponse avec argumentation erronée

Figure 15: Représentation du profil qualitatif moyen (en pourcentage)
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Tableau 19: Moyennes, écarts-types et scores minima et maxima pour les deux groupes

Groupe 1 Groupe 2

M ET Min. Max. | M ET Min. Max.
Nombre de bonnes 15,00 20,285 0 41 6,60 13,145 0 30
réponses avec une
bonne argumentation
Nombre de bonnes 31,80 17,598 11 52 37,20 14,957 16 50
réponses sans
argumentation
Nombre de mauvaises 1,40 1,517 O 3 1,00 1414 O 3

réponses avec

argumentation

logique

Nombre de mauvaises 11,80 10,474 5 30 15,00 9,539 10 32
réponses sans

argumentation

Nombre de mauvaises - - - - 0,20 0447 O 1
réponses avec

argumentation

erronée
Note : M=Moyenne ; ET=€cart-type ; Min.=minimum ; Max.=maximum ; - = constante

donc omise par SPSS

Les moyennes présentées ci-dessus sont reprises sous forme graphique en annexe (annexe

20) afin d’offrir des profils clairs des groupes 1 et 2.

Nous pouvons observer que la catégorie « bonnes réponses avec une bonne
argumentation » occupe une place plus importante dans le profil du groupe 1. Néanmoins,

la catégorie « bonnes réponses sans argumentation » reste largement dominante.

Le groupe 1 (ICV>IRP) et le groupe 2 (IRP>ICV) ont été comparés en utilisant un test de
Mann-Whitney. Il n’existe pas de différence significative entre les deux groupes quant a

la classification qualitatives des réponses.
c. GrilleCCC

Pour rappel, les sous-échelles C, D, E, F et G de la grille CCC de Bishop s’additionnent
pour former la composante pragmatique. Un score inférieur a 140 indiquera des difficultés
au niveau de la pragmatique du langage, qui est indispensable au développement de la

compétence sociale.
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a. \Version parents

Les moyennes, les écarts-types et les scores minima et maxima obtenus a la grille CCC
complétée par les parents sont repris dans les tableaux en annexe (annexe 21). Pour
rappel, les normes pour enfants de 6 a 16 ans sont visibles dans la partie présentation du
protocole.
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Figure 16: Comparaison entre notre échantillon et la norme concernant les scores

moyens aux sous-échelles de la grille CCC complétée par les parents
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Figure 17: Comparaison entre notre échantillon et la norme concernant les scores

moyens a la composante pragmatique de la grille CCC complétée par les parents

Pour I’ensemble des enfants, nous pouvons observer que toutes les moyennes sont

inférieures a celles constituant la norme. La différence est plus marquée aux sous-échelles
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E (Langage stéréotypé), H (Relations sociales), I (Centres d’intérét), ainsi qu’a la
composante pragmatique. D’ailleurs, les moyennes a I et a la composante pragmatique

sont aussi inférieures a la note la plus basse de 1I’étendue observée dans la norme.

En comparant les étendues observées dans notre échantillon et dans la norme, nous
constatons que seuls les minima aux sous-échelles A et H sont égaux a ceux de la norme,
les autres etant inférieurs. Le maximum obtenu a A par notre population est supérieure

d’un point a celle de la norme.
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Figure 18: Comparaison entre les deux groupes et la norme concernant les scores moyens
aux sous-échelles de la grille CCC complétée par les parents
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Figure 19: Comparaison entre les deux groupes et la norme concernant les scores moyens
a la composante pragmatique de la grille CCC complétée par les parents
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Comme nous pouvons le voir sur les figures 18 et 19, les moyennes obtenues par le groupe
1 sont souvent inférieures a la norme et aux moyennes obtenues par le groupe 2. Le groupe
1 a une moyenne supérieure a celle du groupe 2 seulement a la sous-échelle G (Rapport
conversationnel). Quant a lui, le groupe 2 dépasse de peu la norme a la sous-échelle A
(Parole). Les moyennes obtenues par les deux groupes a la sous-échelle | sont aussi
inférieures a I’étendue observée dans la norme. Pour le groupe 1, ce cas de figure se
présente également pour la composante pragmatique. Pour le groupe 2, la moyenne de la

sous-échelle G est aussi inférieure a 1’étendue de la norme.

En comparant les étendues observées dans le groupe 1 et dans la norme, nous constatons
que seuls les minima aux sous-échelles A, G et H sont égaux a ceux de la norme, les
autres étant inférieurs. En menant la comparaison avec le groupe 2, seuls les minima des
sous-échelles A, B, C et F sont égaux a ceux de la norme, les autres étant de nouveau
inférieur. Néanmoins, le maximum a la sous-échelle A est dépassé d’un point par rapport

a la norme.

Le groupe 1 (ICV>IRP) et le groupe 2 (IRP>ICV) ont été comparés en utilisant un test de
Mann-Whitney. Il n’existe pas de différence significative entre les deux groupes quant

aux notes totales obtenues a la grille CCC.

Les différents items de la grille ont également été soumis a un test de Mann-Whitney.
Concernant I’item 20 (« Il parle de fagon répétitive de choses qui n’intéressent
personne ») de la sous-échelle C « Initiation de la conversation », les rangs moyens
montrent que, sur notre échantillon, le groupe 1 obtient un score plus élevé (avec un rang
moyen de 7,50 contre 3,50). Le test est significatif en bilatéral (U=2,500 ; p=0,048). On
peut donc conclure a une différence entre les groupes, avec un score supérieur pour le
groupe 1 par rapport au groupe 2. Une représentation graphique des résultats individuels

obtenus a cet item est proposée ci-dessous (figure 20).
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Légende : chaque numéro correspond a sujet.
Figure 20: Sous-échelle C item 20 : "Il parle de facon répétitive de choses qui
n'intéressent personne™

b. Version enseignants

Les résultats concernent 6 enfants ([1], [3], [4], [6], [7] et [9]) sur les 10, puisque seuls 6
des enseignants ont répondu a notre sollicitations. Les moyennes, les écarts-types et les
scores minima et maxima obtenus a la grille CCC complétée par les enseignants sont

repris dans les tableaux en annexe (annexe 22).
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Figure 21: Comparaison entre les deux groupes et la norme concernant les scores moyens

aux sous-échelles de la grille CCC complétée par les enseignants
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Figure 22: Comparaison entre notre échantillon et la norme concernant les scores

moyens a la composante pragmatique de la grille CCC complétée par les enseignants

Pour I’ensemble des enfants, nous pouvons observer que toutes les moyennes sont
inférieures a celles constituant la norme. La différence est plus marquée aux sous-échelles
E (Langage stéréotypé), F (Utilisation du contexte), H (Relations sociales), | (Centres
d’intérét), ainsi qu’a la composante pragmatique. D’ailleurs, les moyennes a G et I sont

aussi inférieures a 1’étendue observée dans la norme.

En comparant les étendues observées dans notre échantillon et dans la norme, nous
constatons que seuls les minima aux sous-échelles B et D sont égaux a ceux de la norme.
Le minimum a la sous-échelle C est supérieur a celui de la norme. Les autres minima sont

inférieurs.
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Figure 23: Comparaison entre les deux groupes et la norme concernant les scores moyens

aux sous-échelles de la grille CCC complétée par les enseignants
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Figure 24: Comparaison entre les deux groupes et la norme concernant les scores moyens

a la composante pragmatique de la grille CCC complétée par les enseignants

Comme nous pouvons le voir sur les figures 23 et 24, les moyennes obtenues par le groupe
2 sont souvent inférieures a la norme et aux moyennes obtenues par le groupe 1, excepté
aux sous-échelles G et H. Le groupe 1 dépasse de peu la norme a la sous-échelle A
(Parole) et D (Cohérence). Les moyennes obtenues par les deux groupes a la sous-échelle
I sont aussi inférieures a la note la plus basse de 1’étendue observée dans la norme. Pour

le groupe 1, ce cas de figure se présente également pour la sous-échelle G. Pour le groupe
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2, la moyenne de la sous-échelle F et de la composante pragmatique sont aussi inférieures

a I’étendue de la norme.

En comparant les étendues observées dans le groupe 1 et dans la norme, nous constatons
que seuls les minima aux sous-échelles A, C, D et E sont égaux a ceux de la norme, les
autres étant inférieurs. En menant la comparaison avec le groupe 2, seuls les minima des
sous-echelles B, D et H sont égaux a ceux de la norme, les autres étant de nouveau
inférieur. Néanmoins, le minimum a la sous-échelle C est supérieur d’un point par rapport

a la norme.

Le groupe 1 (ICV>IRP) et le groupe 2 (IRP>ICV) ont été compares en utilisant un test de
Mann-Whitney. Il n’existe pas de différence significative entre les deux groupes quant

aux notes obtenues a la grille CCC ainsi que les différents items.
d. LCE

La figure 25 représente les scores individuellement obtenus a I’échelle de compétence
sociale du LCE. Les trois sous-échelles qui la composent sont représentées par trois
couleurs différentes. Rappelons que dans le cas des enfants scolarisés, 1’étendu des
résultats a I’échelle de compétence sociale peut varier de 0 a 30. Une valeur élevée est

synonyme de bonne adaptation.
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Légende : chaque numéro correspond a sujet.
Figure 25: Scores individuellement obtenus a I'échelle de compétence sociale (LCE)

Les résultats obtenus pas les enfants sont hétérogénes et pour 4 des enfants les scores

n’atteignent méme pas la moiti¢ du score maximal possible.
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Le groupe 1 (ICV>IRP) et le groupe 2 (IRP>ICV) ont été comparés en utilisant un test de
Mann-Whitney. Il n’existe pas de différence significative entre les deux groupes quant

aux scores composant I’échelle de compétence sociale.

La figure 26 présente les scores individuellement obtenus par 1’ensemble des enfants a
I’échelle des problemes de comportement de la LCE. Pour la version frangaise, une note

seuil de 40 a été établie pour les garcons de 6 a 11 ans.
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Légende : chaque numéro correspond a sujet ; rouge=score supérieur au seuil de 40 ;
bleu=score inférieur au seuil de 40.
Figure 26: Scores totaux individuellement obtenus a I'échelle des problémes de

comportement (LCE)

Comme observé sur la figure 26, 7 enfants sur 10 ont un score total a 1I’échelle des
problémes de comportement qui franchi la note seuil de 40. Dans le tableau en annexe
(annexe 24), nous pouvons également voir que le score moyen de notre échantillon est

également supérieur au seuil (M=48).

Pour rappel, une étude (Lengua, Sadowski, Friedrich, & Fisher, 2001) propose un
regroupement d’items proche des critéres diagnostiques du DSM-IV Les moyennes, les
écarts-types et les scores minima et maxima obtenus a ces regroupements d’items pour

I’ensemble des enfants et pour les deux groupes sont disponibles en annexe (annexe 24).

Une différence de score moyen a I’échelle des problémes de comportement est observable
entre les deux groupes. Toutefois, aprés avoir comparé les deux groupes en utilisant un

test de Mann-Whitney, aucune différence signification n’est a constater.
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Légende : chague numéro correspond a sujet.
Figure 27: Scores individuels au regroupement Difficultés attentionnelles et hyperactivité

Les scores au regroupement difficultés attentionnelles et hyperactivité ne présentent pas
de différence signification entre les deux groupes, mais est tout de méme proche de la
significativité (U=2,500 ; p=0,056).

L’ensemble des items de 1’échelle des problémes de comportement ont été analysé. Le
groupe 1 (ICV>IRP) et le groupe 2 (IRP>ICV) ont été comparés en utilisant un test de
Mann-Whitney. Concernant 1’item 48 (« N’est pas aimé par les autres enfants ») de
I’échelle des problemes de comportement (LCE) les rangs moyens montrent que, sur
notre échantillon, le groupe 1 obtient un score plus élevé (avec un rang moyen de 7,50
contre 3,50). Le test est significatif en bilatéral (U=2,500 ; p=0,048). On peut donc
conclure a une différence entre les groupes, avec un score supérieur a 1’item 48 pour le

groupe 1 par rapport au groupe 2. Nous en retrouvons une représentation graphique ci-

dessous (figure 28) :
2
| |
o1
(S}
| I I I
0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Sujets

Légende : chaque numéro correspond & sujet.
Figure 28: LCE Echelle des probléemes de comportement Item 48: "N'est pas aimé par les
autres enfants"
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e. Grille de repérage d’un éléve a hauts potentiels

Les résultats concernent 6 enfants ([1], [3], [4], [6], [7] et [9]) sur les 10, puisque seuls 6
des enseignants ont répondu a notre sollicitations. La figure 29 présente les scores obtenus
aux 3 sous-echelles composant la grille de repérage (caractéristiques intellectuelles,

comportementales et affectives).

200
180
160
140
120
100
80
60
40
20
0

Score

Sujets

W Caractéristiques intellectuelles W Caractéristiques comportementales

1 Caractéristiques affectives

Légende : chague numéro correspond a sujet.
Figure 29: Scores individuellement obtenus a la Grille de repérage d’'un éléve a hauts

potentiels
Les résultats sont hétérogénes. L’enfant [7] obtient un score inférieur aux autres sujets.
Cette différence ne peut pas étre expliquée par un QIT plus faible que les autres. Au

contraire, [7] a un des QIT les plus élevés de la population (QIT=147).

Le groupe 1 (ICV>IRP) et le groupe 2 (IRP>ICV) ont été comparés en utilisant un test de
Mann-Whitney. Il n’existe pas de différence significative entre les deux groupes quant

aux résultats obtenus a la grille de repérage d’un éléve a hauts potentiels.
f. Classification des comportements

Pour rappel, la classification des comportements est composée de 3 catégories

décrivant le comportement de 1’enfant au cours de la rencontre :

- 1= DPenfant est volontaire, motivé et concentré sur les taches qui lui sont
proposées. Il se prend au jeu du défi et fournit de nombreux commentaires. 1l fait

beaucoup de digressions, de jeux de mots et utilise I’humour.
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- 2= D’enfant est volontaire, motivé et concentré sur les tdches qui lui sont
proposées. Il se prend au jeu du défi et émet peu de commentaires.

- 3= I’enfant ne se prend pas au jeu du défi et semble avoir des difficultés a se
concentrer sur les taches qui lui sont proposées. Il est agité, bouge beaucoup. Il

n’émet pas de commentaire.

0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Sujets

N

Classification

Légende : chaque numéro correspond a sujet ; vert=catégorie 1 ; bleu=catégorie 2 ;
jaune=catégorie 3.
Figure 30: Classification des comportements pour I'ensemble des enfants

La majorité des enfants se retrouvent dans les catégories 1 et 2, se prenant au jeu du défi
proposé. Seuls 3 enfants ([1], [7] et [10]) se classent dans la catégorie 3, s’investissant

moins dans les activités proposées durant la rencontre.

Le groupe 1 (ICV>IRP) et le groupe 2 (IRP>ICV) ont été compareés en utilisant un test de
Mann-Whitney. Il n’existe pas de différence significative entre les deux groupes quant a

la classification des comportements.

g. Corrélations

a. Corrélations entre le Q.I.T. et ...

i. Lagrille CCC de Bishop

Il y a une corrélation faible entre le Q.I.T. et I’item 45 « Il traite chacun de la méme facon,
indépendamment du statut social » de la Grille CCC de Bishop version parents (p=.637 ;
p=.048).
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Il y a corrélation négative élevée entre le Q.LT. et I’item 19 « Il se parle a lui-méme » de
la Grille CCC de Bishop versions enseignants (p=-.891 ; p=.017).

ii. Le Grille de repérage d’un éléve a hauts potentiels

I1 y a corrélation négative élevée entre le Q.I.T. et I’item 32 « Semble éviter les nouvelles
activités par peur de I’échec » a la grille de repérage d’un éléve a hauts potentiels (p=-
.883 ; p=.016) et corrélation négative trés élevée entre le Q.I.T. et I’item 52 « Devient

extrémement défensif s’il se fait critiquer » (p=-.924 ; p=.008).

b. Corrélations entre I'.C.V. et ....

I. La Gestion de I’'Implicite

Il 'y a corrélation modérée entre I’I.C.V. et le score total en Gestion de I’Implicite
(p=.775 ; p=.008) et corrélation négative modérée avec le nombre de mauvaises réponses

sans argumentation fournies par les enfants (p=-.751 ; p=.012).
ii. La Grille CCC de Bishop

Le tableau ci-dessous reprend les différentes corrélations existantes entre I’LL.C.V. et la
Grille CCC de Bishop :

Version parents Version enseignants
ItemC20 Item H60 | Item C16 Item G48  Item HS55
Rho de Spearman p=.665 p=.712 p=.861 p=.840 p=.861
Significativité p=.036*  p=.021* p=.028*  p=.036* p=.028*
Note : *p<.05

Les items mentionnés correspondent aux affirmations suivantes :
- C16: «Il parle a n’importe qui, n’importe ou » ;
- C20: « Il parle de fagon répétitive de choses qui n’intéressent personne » ;
- G48: « Il ne semble pas décoder facilement les expressions faciales ou le ton de
la voix, ce qui fait qu’il ne réalise pas toujours si les gens sont fachés ou triste » ;
- H55: «Il aun oudeux bons amis » ;
- H60 : « Il est percu comme bizarre par les autres enfants et est donc activement

evité ».
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Nous observons une divergence entre 1’opinion des parents et celle des enseignants quant
a la relation avec les pairs. Ainsi, il existe une corrélation modérée entre I’'LL.C.V. et I’item
60 dans la version parents, alors qu’il existe une corrélation élevée entre I’'.C.V. et I’item

55 dans la version enseignants.

I1 est également paradoxal d’observer que, selon les réponses fournies par les enseignants,
plus les enfants obtiennent un I.C.V. élevé, plus ils correspondent a I’item 48. Or lorsque
nous observons les résultats en reconnaissance d’affects, deux tiers des enfants du groupe

1 (ICV>IRP) ont un score dans la norme ou supérieur a la norme.
iii. La Grille de repérage d’un éléve a hauts potentiels

Le tableau ci-dessous reprend les différentes corrélations existantes entre I’'LLC.V. et la

Grille de repérage :

Item3 Item15 Item19 Item21 Item24 Item 38

Rho de Spearman p=.857 p=.861 p=-877 p=-940 p=-955 p=-.877

Significativité p=.029* p=.028* p=.022* p=.005** p=.003** p=.022*
Note : *p<.05 ; **p<.01

Les items mentionnés correspondent aux affirmations suivantes :

- Item 3 : « Est beaucoup plus a I’aise lorsqu’il doit répondre oralement que
lorsqu’il doit €laborer une réponse par écrit » ;

- Item 15 : « Se pose beaucoup de questions sur le fonctionnement du monde qui
I’entoure » ;

- Item 19 : « Donne la solution sans pouvoir expliquer comment il y est arrivé » ;

- Item 21 : « Est perfectionniste » ;

- Item 24 : « Obtient des résultats en lien avec la qualité de la relation qu’il entretient
avec son professeur » ;

- Item 38 : « Corrige les instituteurs, les éducateurs ».

c. Corrélations entre I’LLR.P. et...

i. Reconnaissance d’affects

Il y a corrélation trés élevée entre I’LR.P. et le nombre d’erreurs commises en faveur de
I’émotion « colere » (p=939 ; p=.001).
Il y a corrélation modérée entre I’LLR.P. et le nombre d’erreurs commises en faveur de

I’émotion « dégolt » (p=727 ; p=.041).
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ii. La Grille CCC de Bishop

Il y a corrélation négative élevée entre I’LR.P. et la sous-échelle B « Syntaxe » de la Grille

CCC de Bishop version enseignants (p=-.828 ; p=.042).

Version parents Version enseignants

Item Item Item Item Item Item Item Item
C20 E37 H58 D27 E32 E36 E37 FA5

p= p= p= p=.845 p=.828 p=.845 p=.828 p=.837
-.678 -.764 -722

p=.031* p=.010** p=.018* | p=.034* p=.042* p=.034* p=.042* p=.038*

Note : p=rho de spearman ; p=significativité ; *p<.05 ; **p<.01
Les items mentionnés ci-dessus correspondent aux affirmations suivantes :
- C20: « Il parle de fagon répétitive de choses qui n’intéressent personne » ;
- D27 : « 1l parait avoir des difficultés a raconter une histoire ou a décrire ce qu’il
a fait en respectant 1’ordre des événements » ;
- E32: « Il change soudainement de sujet de conversation » ;
- E36 : «1l a des phrases favorites qu’il utilise trés souvent mais parfois dans des
situations inappropriées » ;
- E37: «Parfois, il semble dire des choses qu’il n’a pas complétement comprises » ;
- F45: « Il traite chacun de la méme fagon, indépendamment du statut social » ;

- H58: « 1l peut blesser d’autres enfants intentionnellement ».

Alors que I'item C20 est corrélé avec I'l.C.V. dans la version parents, cet item est

¢galement corrélé négativement avec I’LR.P. dans cette méme version.

Nous constatons une divergence totale d’opinion sur I’item E37 qui présente une
corrélation négative modérée dans la version parents et une corrélation élevée dans la

version enseignants.

2. Corrélations entre la Reconnaissance d’affects et...

a. LaGrille CCC de Bishop

Concernant la sous-échelle C « Initiation de la conversation », il y a corrélation faible
entre la reconnaissance d’affects et I’item C20 « Il parle de fagon répétitive de choses qui
n’intéressent personne » de la version parents (p=.692 ; p=.027), et corrélation élevée

avec I’item C17 « Il parle trop » de la version enseignants (p=.828 ; p=.042).
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La reconnaissance d’affects est également corrélée avec cinq autres items de la grille CCC
version enseignants. Il s’agit des items suivants :
- E34: « La conversation avec lui a souvent tendance a partir dans des directions
inattendus » (p=.837 ; p=.038) ;
- F44 : « 1l peut dire des choses qui manquent de tact ou qui sont socialement
inadaptées » (p=.828 ; p=.042) ;
- G49 : « Il utilise trés peu d’expressions faciales ou de gestes pour montrer ses
sentiments. Et pas toujours de fagon appropriée » (p=.878 ; p=.021) ;
- G50 : « Il comprend la signification des gestes » (p=-.926 ; p=.008) ;
- G53: « Il sourit de fagon appropriée quand il parle aux gens » (p=-.837 ; p=.038).
Il est assez paradoxal d’observer que plus les enfants ont des scores élevés en
reconnaissance d’affects, plus leurs comportements seront jugés inadaptés par leurs
enseignants.
b. LCE

Il 'y a corrélation négative élevée entre la reconnaissance d’affects et I’échelle de
compétence sociale (LCE) (p=-.841 ; p=.002).

Il y a corrélation modérée entre la reconnaissance d’affects et I’échelle des problemes de
comportements (LCE) (p=.756 ; p=.011). Nous trouvons également une corrélation élevé
avec le regroupement trouble oppositionnel/provocateur (p=.825 ; p=.003).

Il est encore une fois paradoxal d’observer que plus les enfants obtiennent un score élevé
en reconnaissance d’affects et plus leurs parents les jugent socialement inadaptés et sujet

a un trouble psychiatrique.
c. Lagrille de repérage d’un éléve a hauts potentiels

Il y a corrélation tres €levée entre la reconnaissance d’affects et I’item 29 « Est
individualiste, fait preuve d’indépendance d’esprit » de la grille de repérage complétee

par les enseignants (p=.912 ; p=.011).

3. Corrélation entre la théorie de I’esprit et ...
a. LaGrille CCC de Bishop
Les résultats obtenus viennent confirmer ceux précédemment presentés en

reconnaissance d’affects.
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Il 'y a corrélations élevées entre la théorie de I’esprit et les items suivants de la version
enseignants :
- C17: « Il parle trop » (p=.840 ; p=.036);
- C20: «Il parle de fagon répétitive de choses qui n’intéressent personne » (p=.840 ;
p=.036);
- F44 : « Il peut dire des choses qui manquent de tact ou qui sont socialement
inadaptées » (p=.840 ; p=.036).

Il y a également corrélation trés élevée entre la théorie de I’esprit et I’item E33 « Il raméne
souvent la conversation vers son theme favori plutdt que de suivre ce que les autres

personnes veulent dire » (p=.970 ; p=.001).

Des corrélations élevées sont aussi constatées entre la tache verbale (faisant partie de la
théorie de I’esprit) et les items C20 (p=.880 ; p=.021) et E33 (p=.889 ; p=.018).

b. LCE

Il 'y a corrélation négative faible entre la théorie de I’esprit et 1’échelle de compétence
sociale (LCE) (p=-.691 ; p=.027).

c. La Grille de repérage d’un éléve a hauts potentiels

Il y a corrélation tres élevée entre la théorie de I’esprit et I’item 8 « A un intérét focalisé
dans un domaine » (p=.925 ; p=.008) ainsi qu’avec I’item 23 « Présente un humour et
une plaisanterie qui peuvent étre parfois hors propos, joue avec les mots » (p=.940 ;
p=.005).

4. Corrélations avec la Composante pragmatique
a. Corrélations entre la Composante pragmatique (Grille CCC de Bishop) et

la Reconnaissance d’affects (Nepsy I1)

Il n’y a pas de corrélation entre les compétences pragmatiques du langage et la

reconnaissance d’affects (version parents : p=.443 ; version enseignants : p=.397).

Test de Spearman :
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Erreurs Erreurs Erreurs Erreurs Erreurs Erreurs

Content  Tristesse  Neutre Peur Colére Dégoat
CCC p=.846 p=.468 p=.905 p=1.000 p=.204 p=.604
Parents
CCC - p=.434 p=.219 p=.111  p=.541 p=.041*

Enseignants
Note : p=significativité ; *p<.05 ; - = omise par SPSS
Il'y a corrélation élevée entre les erreurs commises en faveur de 1’émotion « dégoQt » et

les compétences pragmatiques du langage (version enseignants : p=-.894; p=.041).

b. Corrélations entre la Composante pragmatique (Grille CCC de Bishop) et
la Théorie de I’esprit (Nepsy 1)
Il n’y a pas de corrélation entre les compétences pragmatiques du langage et la tache
verbale.
Il n’y a pas de corrélation entre les compétences pragmatiques du langage et la théorie de
I’esprit.
c. Corrélations entre la Composante pragmatique (Grille CCC de Bishop) et
la Gestion de I’Implicite
Il n’y a pas de corrélation entre les compétences pragmatiques du langage et la Gestion
de 'implicite.
d. Corrélations entre la Composante pragmatique (Grille CCC de Bishop) et
I’échelle des problémes de comportement (LCE)
I n’y a pas de corrélation entre les compétences pragmatiques du langage et 1’échelle des

problemes de comportement (LCE).

e. Corrélations entre la Composante pragmatique (Grille CCC de Bishop) et
la Grille de repérage d’un éléve a hauts potentiels
Il n’y a pas de corrélation entre les compétences pragmatiques du langage et la Grille de

repérage d’un éléve a hauts potentiels.

5. Corrélations avec la Gestion de I’implicite

Il y a corrélation faible entre la Gestion de I’implicite et I’item G46 « Il ignore certaines
initiations de la conversation et semble continuer ce qu’il faisait comme si rien ne s’était

passé » de la grille CCC de Bishop version parents (p=.639 ; p=.047).

Il'y a corrélation tres forte entre la Gestion de I’implicite et I’item C16 « Il parle a

n’importe qui, n’importe ou » (p=.939 ; p=.005) ainsi qu’une corrélation élevée avec
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I’item H54 « Il est populaire aupres des autres enfants » de la version enseignants
(p=.891; p=.017).

h. Synthese des principaux résultats obtenus

Avant de passer a la partie discussion, nous vous proposons une synthése des principaux
résultats obtenus. Les tableaux 20 et 21 présentent respectivement les différences

significatives et non-significatives ainsi que les corrélations.

Tableau 20: Synthése des différences significatives et non-significatives

RA TdE Gestion de | Grille GrilleCCC | LCE Grille de
Iimplicite | CCC Enseignants repérage
Parents
Diff. | Nombre Téache Item 20 Item
sign. | d’erreurs | verbale : 48
colére item
Double
bluff
Diff. | Notes Notes Notes Notes Notes totales | Notes | Notes
non | totales totales totales totales totales | totales
sign.

Note : Diff. sign.=différence significative ; Diff. non sign.= différence non significative ;
R.A.=reconnaissance d’affects ; TdE=théorie de I’esprit.
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Tableau 21: Synthése des corrélations

RA TdE Gestion de | Grille CCC | Grille CCC LCE Grille de
Pimplicite Parents Enseignants repérage
Q.L.T. Cor. positive X
Cor. négative X X
1.C.V. Cor. positive X X X
Cor. négative
I.LR.P. Cor. positive X X
Cor. négative X
R.A. Cor. positive X X X
Cor. négative X
TdE Cor. positive X X
Cor. négative X
Gestion de Cor. positive X X
Iimplicite Cor. négative
Grille CCC Cor. positive X X
Parents Cor. négative
Grille CCC Cor. positive X X X
Enseignants Cor. négative X
LCE Cor. positive X
Cor. negative X
Grille de repérage  Cor. positive X
Cor. négative

Note : Cor.=correlation ; R.A.=reconnaissance d’affects ; TdE=théorie de I’esprit ; Q.L.T.=quotient intellectuel total ; 1.C.V.=indice de
compréhension verbale ; I.R.P.=indice de raisonnement perceptif ; x=présence de corrélation(s).
L’annexe 39 présente ce tableau de maniére plus approfondie.
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4. Discussion
a. Synthése des principaux résultats et confrontation aux données de la
littérature

i. Reconnaissance d’affects

Nos résultats de la Nepsy Il révelent une grande hétérogénéité au sein de notre population.
Nous n’avons pas relevé de différence significative entre nos deux groupes. Néanmoins,
le groupe ayant un IRP>ICV commet significativement plus d’erreurs en faveur de

1I’émotion « colere » que le groupe ayant un ICV>IRP.

Selon Cupertino et Ancona-Lopez (Cupertino, Ancona-Lopez, Moenks, & Peters, 1992),
Guignard et Zenasni (2004) ainsi que May (1994), les enfants a hauts potentiels ont des
difficultés de reconnaissance et d’expression des émotions. Au sein de notre échantillon,
nous faisons face a une grande variété de résultats en reconnaissance d’affects, du
pathologique a I’excellence. Les capacités d’expressions émotionnelles n’ont pas été
testées aupres des enfants. Néanmaoins, en interrogeant les enseignants, nous trouvons des
corrélations entre la reconnaissance d’affects et des difficultés d’expressions
émotionnelles appropriées. D’ailleurs, paradoxalement, toujours selon les enseignants,
plus les enfants a hauts potentiels sont performants en reconnaissance d’affects moins ils

reconnaissent la signification des gestes.

D’aprés Nader-Grobois (2011) et Phillips & Channon (2008), il y a corrélation positive
entre les capacités des enfants en reconnaissance des expressions faciales et leur
adaptation sociale. Or, nos résultats montrent que leurs compétences en reconnaissance
d’affects n’ont pas de lien avec leurs compétences sociales. Ainsi, parents et enseignants
s’accordent et révelent des corrélations avec des problémes d’adaptation sociale :
problemes de comportements, dit des choses inadaptées ou qui manquent de tact,

individualiste, etc.
ii. Théorie de I’esprit

Nos résultats de la Nepsy Il révelent une nouvelle fois une grande hétérogénéité, sans

effet d’age et sans différence significative entre les deux groupes.

Il n’existe pas d’étude scientifique, a notre connaissance, consacrée a la théorie de 1’esprit

chez les enfants a hauts potentiels. Néanmoins, la théorie de 1’esprit est connue pour son
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role indispensable a la régulation des conduites et au bon déroulement des interactions
sociales (Duval, et al., 2011 ; Beer & Ochsner, 2006). Or, les réponses des parents et des
enseignants confirments les résultats obtenus en reconnaissance d’affects, a savoir que
meilleur est le score de 1’enfant moins ses compétences sociales sont adaptées : ramene
la conversation a ce qui I’intéresse lui, parle de choses qui manquent de tact ou inadaptées,

joue avec les mots de fagon hors de propos, etc.
ili. Compréhension de I’implicite

Nos résultats a la Gestion de I’implicite sont encore hétérogenes, sans effet d’age et sans
différence significative entre les deux groupes. Rappelons que la seule norme existante
concerne une population de jeunes adultes alors que notre échantillon est composé
d’enfants de 7 a 11 ans. Les comparaisons a la norme sont donc a manier avec précaution.

Toutefois, seuls deux enfants obtiennent un score inférieure a la dite norme.

Larzul (2010) met en évidence des relations entre la compréhension de I’implicite et
I’adaptation sociale des enfants, ainsi qu’une corrélation partielle significative et positive
entre la compréhension de I’implicite et la réussite scolaire. Au sein de notre échantillon,
nous ne trouvons pas de corrélation entre la compréhension de I’implicite et I’échelle de
compétences sociales (LCE) qui comprend la réussite scolaire. De plus, les réponses
fournies par les parents et les enseignants a la grille CCC de Bishop montrent des
corrélations entre la gestion de I’implicite et un comportement conversationnel : ignore
certaines initiations de la conversation et semble continuer ce qu’il faisait comme si rien

ne s’était passe, et parle a n’importe qui n’importe ou.
iv. Habiletés pragmatiques

Nos résultats a la composante pragmatique (grille CCC de Bishop) montrent que la
moyenne obtenue par les deux groupes est inférieure a la norme (avec des résultats
variables selon les individus). Rappelons qu’en dessous du score seuil de 140 points, on
peut déduire que le sujet a des difficultés d’utilisation du langage ou des difficultés

pragmatiques (Claveloux, 2014).

Les habiletés pragmatiques de la communication contribuent au respect des régles.
Lorsqu’elles sont déficitaires, elles peuvent expliquer des malentendus dans une

interaction (Bertand-Gauvin, Faucher, Bocti, Gagnon, & Joanette, 2014). Au sein de notre
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échantillon, une unique corrélation apparait entre le score de la composante pragmatique
(version enseignants de la grille CCC de Bishop) et le nombre d’erreurs commises en

reconnaissance d’affects en faveur de I’émotion « dégodt ».
v. Habiletés socio-comportementales

Nos résultats a I’inventaire de comportements LCE montrent encore une fois des résultats
hétérogenes sans différence significative entre les deux groupes. A 1’échelle des
compétences sociales, 4 enfants sur les 10 n’atteignent pas la moitié de 1’échelle or plus
le score est ¢levé plus il refléte une bonne adaptation sociale. A 1’échelle des problemes
de comportements, la grande majorité des enfants dépasse le score seuil de 40 a partir

duquel le sujet est a risque de troubles psychiatriques.

Dans la littérature, deux courants s’opposent : ’'un voyant une corrélation entre hauts
potentiels et équilibre social (Mouchiroud, 2004), l’autre parlant de difficultés
d’intégration sociale et de dyssynchronie (Terrassier, 2014 ; Simoes Loureiro, Lowenthal,
Lefebvre, & Vaivre-Douret, 2010). Selon Brucker (2008), certaines caractéristiques des
enfants a hauts potentiels sont susceptibles de diminuer la qualité de leurs habiletés
sociales. Nos résultats se rapprochent de ce second courant, malgré la présence de 3

enfants aux scores inférieurs au seuil.

Certains auteurs (Versteynen, 2001) émettent 1’hypothése selon laquelle la variabilité
interindividuelle des difficultés en habiletés sociales de ces enfants proviendrait des
compétences langagieres. Dans notre cas, une différence significative apparait a I’item 48
« N’est pas aimé par les autres enfants », le groupe ICV >IRP obtenant un score bien
supérieur.
vi. Différences présentes entre le groupe ICV>IRP et le groupe
IRP>ICV

Nos résultats ne montrent pas de différences significatives aux scores globaux des

différents tests.

Dans la littérature, I’hétérogénéité des profils est souvent présentée comme la norme au
sein de cette population et est fréquemment évoquées au travers de 1’écart entre QIV et
QIP (WISC-I1I) ou ICV et IRP (WISC-1V), avec souvent une supériorité des compétences
langagieres (Mueller, Dash, Matheson, & Short, 1984 ; Wilkinson, 1993 ; Pereira-Fradin,
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Caroff, & Jacquet, 2010 ; Liratni & Pry, 2012 ; Bessou, Montlahuc, Louis, Fourneret, &
Revol, 2005). Comme nous 1’avons précédemment évoqué, les facteurs langagiers
occupent un rble majeur dans la cognition sociale, mais les études se focalisent
essentiellement sur les performances des enfants a hauts potentiels aux échelles de
Wechsler. Dans notre cas, les seules différences significatives étant apparues concernent
un nombre restreint d’items au sein des différents tests : le groupe ICV>IRP obtient des
scores supérieurs a I’item 48 « N’est pas aimé par les autres enfants » au LCE ainsi qu’a
I’item 20 « II parle de fagon répétitive de choses qui n’intéressent personne » a la grille
CCC de Bishop version parents ; le groupe IRP>ICV obtient un nombre supérieur
d’erreurs en reconnaissance d’affects en faveur de 1’émotion « colére » et un score

inférieur a la tche verbale « double bluff » en théorie de I’esprit.

b. Signification des résultats et implications concrétes

I. Un portrait en kaléidoscope...

Comme nous avons vu pu le voir précédemment, le concept de hauts potentiels a
beaucoup évolué au fil des années, cherchant a englober au mieux toute la complexité de
cette population. Le long cheminement pour arriver a un terme les définissant le plus
fidelement possible refléte 1’arborescence et 1’approfondissement des questionnements

de la communauté scientifique et de la société.

De plus en plus de professionnels se penchent sur la problématique des hauts potentiels —
qui bénéficie aujourd’hui d’une forte médiatisation — et la quasi-totalité s’accorde a
reconnaitre leur multi-dimensionnalité. Méme si le Q.I. reste le critére central, les auteurs
se rejoignent tous sur la complexité des interactions entre un nombre quasi-illimité de
variables envisageables (Caroff, 2005). Du fait de cette variabilité individuelle, un profil
type de I’enfant a hauts potentiels ne peut pas exister (Lubart & Jouffray, 2006). Chaque
enfant a hauts potentiels est une personnalité atypique au fonctionnement singulier et
paradoxal. Dans notre cas, hous avons pu constater que chaque sujet est unique avec ses
propres caracteristiques, ses forces et ses faiblesses, mais partageant un Q.l. supérieur a

la norme.

La grande diversité de conceptions du haut potentiel se refléte également sur les
procédures d’identification, elles-mémes extrémement variables (Caroff, 2004). Le

tableau clinique se doit d’étre multidimensionnel, basé sur les forces et les faiblesses de
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I’enfant, et incorporant de multiples sources afin de refléter cette coloration particulicre
de la personnalité et de la fagon d’étre au monde. Cette démarche diagnostic permet de
donner du sens au vécu de I’enfant, en lien avec son environnement, en lui apportant une

prise en charge adaptée aux difficultés vécues.

Loin du stéréotype du génie sans faille véhiculé par notre société, I’enfant a hauts
potentiels présente des besoins spécifiques générés par la complexité et les paradoxes qui

le distinguent.
ii. Des caractéristiques envahissantes. ..

Parmi les caractéristiques générales présentées par les auteurs, nous retrouvons un
antagonisme entre des capacités d’analyse et de critique face a autrui et a son
environnement (sens critique a 1’égard des autres, capacité a faire des observations
perspicaces concernant autrui, esprit critique surdéveloppé, intelligence des émotions) et
des difficultés socio-comportementales (frustration dans les relations avec ses pairs,
individualisme, difficulté¢ d’intégration, refus des régles, pas les mémes conceptions
implicites, estime de soi erronée,...). Chez les sujets de notre étude, nous ne retrouvons
pas systématiquement cette dualité puisque chacun présente des compétences

particuliéres en reconnaissance d’affects et théorie de I’esprit.

Il faut rappeler que les enfants a hauts potentiels montrent un hémisphére droit (cerveau
émotionnel) plus développé qui les amene a utiliser un traitement global et intuitif de
I’information (Siaud-Facchin, 2010). Ajouté a un déficit métacognitif, ces enfants
développent un fonctionnement dichotomique en tout ou rien pouvant étre a I’origine de
quiproquos et de perceptions erronées de leur volonté (Jausovec, 2000). Dans notre étude,
nous constatons des dissonances voir des contradictions entre les réponses apportées par
les parents et celles apportées par les enseignants. Nous constatons les mémes
dissonances et contradictions entre les performances des enfants aux épreuves proposées
et les réponses fournies par les parents et les enseignants a leur sujet. Cela nous induit a
penser que méme si la multiplicité des sources est essentielle au diagnostic (avis des
parents, des professeurs, etc.) puisqu’elle nous permet de connaitre le comportement
socio-affectif de I’enfant, elle est également a manier avec précaution. L’avis de

I’entourage peut étre biaisé et il n’est pas toujours représentatif de ce que 1’enfant est
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intrinsequement. Ces informations ne nous renseignent pas sur les codes implicites et les

régles qui régissent le comportement de I’enfant et sa vision du monde.

Selon Braconnier (2014), les enfants a hauts potentiels présentent une insecurité
fondamentale qui se manifeste par un besoin de maitrise et de contréle absolu, une
difficulté a se remettre en question et un besoin de se rassurer et s’assurer que leur vision
est juste. Cette quéte de savoir peut les amener a pousser les autres dans leurs

retranchements et donc étre percus comme provocateurs.

Si on considere le modeéle intégratif des processus émotionnels et cognitifs dans le
traitement de I’information de Lemerise & Arsenio (2004) qui fait consensus a I’heure
actuelle, des dysfonctionnements peuvent apparaitre a plusieurs étapes du processus et

amener a des réactions socialement inadaptées entretenant une estime de soi erronée.

Nous évoluons dans une société avec des regles a respecter et déterminant une
« normalité ». Les individus ne répondant pas aux normes fixées sont déclarés
« anormaux », ce qui, dans ’esprit populaire, est porteur d’une connotation négative et
péjorative. Or, les enfants & hauts potentiels sont « anormaux », « handicapés (...) dans
I’autre sens » selon Chauvin (1975), mais privés de toutes connaissances sur leur véritable
fonctionnement, ce qui vient fixer sur eux une étiquette d’enfants différents et parfois
difficiles, biaisant leurs perceptions d’eux-mémes et leurs relations sociales, alimentant

par la-méme leur insécurité fondamentale.

Nous retrouvons cette quéte identitaire et cette estime de soi erronée aupres de certains
parents des enfants a hauts potentiels que nous avons rencontré et eux-mémes identifiés

hauts potentiels suite au diagnostic de leur(s) enfant(s).

Il est toutefois important de rappeler qu’il n’existe pas un profil type, et que ces

considérations ne concernent pas 1’ensemble de la population.
iii. Les compétences langagiéres

Les performances aux échelles de Wechsler font 1’objet de nombreuses études pour la
population des enfants a hauts potentiels. La supériorité des compétences langagieres est
rapportée au travers des scores a I’ICV ainsi que par les observations des parents et des
enseignants. Toutefois, des auteurs mettent ces constats en relation avec le caractéere

bruyant de I’aisance orale présentée, alertant davantage les proches (Liratni & Pry, 2012).
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Comme nos résultats le soulignent, un diagnostic de hauts potentiels n’est pas gage de
performances verbales exceptionnelles. En effet, nous avons pu constater que certains
présentent plus de difficultés avec la compréhension de I’implicite et/ou avec les

compétences pragmatiques du langage.

Une nouvelle fois, nous sommes loin du stéréotype du génie sans faille. L’éventualité de
difficultés touchant les spheres intellectuelles est a prendre en considération par les

professionnels.

c. Limite de ’étude

I. Population

Tout d’abord, la taille de notre échantillon (n=10) est trop faible pour que les résultats de

cette étude puissent étre genéralisés a toute la population des enfants a hauts potentiels.

De plus, notre population est uniquement constituée de garcons, aucune fille de la base

de données ne correspondant a nos criteres.
ii. Evaluation

Tout d’abord, I’absence de norme correspondant a I’age des enfants de notre population
pour I’épreuve de la Gestion de I’Implicite limite fortement la portée des résultats

obtenus.

Concernant les 3 sujets ayant un score inférieur au seuil représentant un risque de troubles
psychiatriques a ’inventaire de comportements LCE, nous soulignons que pour 2 de ces
enfants les réponses ont été fournies par le pére seul alors que pour le reste de notre

population, les deux parents ont rempli le questionnaire ensemble.

Nous avons également déploré 1’absence de réponses de la part de 4 enseignants (sur les
10 sollicités). 1l nous a donc manqué leurs informations pour la grille de repérage d’un

éléve a hauts potentiels et leurs versions de la grille CCC de Bishop.

La comparaison interindividuelle des scores a pu étre biaisée par une part de subjectivité.
Chaque parent n’a pas les mémes exigences concernant le caractere adapté ou inadapté

des comportements de son enfant. Il en va de méme pour les enseignants.
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d. Ouverture et orientation pour des recherches futures

Au vue des zones d’ombres qu’il reste encore a explorer et des nombreux débats existants,
il semble nécessaire de poursuivre et d’amplifier I’exploration des différents processus
sous-tendant le fonctionnement des individus a hauts potentiels. Suite aux résultats
obtenus lors de notre étude, il apparait qu’une nouvelle fois, I’hétérogénéité est la norme
de cette population. Puisque la variabilité individuelle est le dénominateur commun, il est
indispensable de prendre en considération chaque variable impliquée dans I’expression

du hauts potentiels et investiguer d’autres critéres que I’'unique mesure du Q..

Malgré la réussite de certains, d’autres présentent des difficultés avérées, ce qui justifie
en soit ’approfondissement des recherches et une nouvelle approche diagnostic afin
d’apporter une aide adaptée a chacun pour une prise en charge centrée autour de 1’intérét
de ’enfant. A ce propos, il pourrait paraitre judicieux que les professionnels s’ouvrent a
la possibilité de double diagnostic pour les enfants a hauts potentiels (difficultés variées
dont différents types de dys).

Comme nous avons déja pu le mentionner précédemment, 1’étude des habiletés sociales
des enfants a hauts potentiels au travers du modéle intégratif des processus émotionnels
et cognitifs dans le traitement de I’information sociale selon Lemerise et Arsenio (2004)
semble présenter un intérét majeur. Son utilisation permettrait de déterminer quelle(s)
variable(s) vien(nnen)t enrayer le bon déroulement des interactions sociales chez les
enfants a hauts potentiels. Et ce support pourrait aider a expliquer les difficultés vécues

par I’enfant a lui-méme et & son entourage familial et scolaire.

Notre étude nous a permis de constater le manque d’engagement du monde enseignant
dans la problématique des hauts potentiels. Cet état des lieux nous suggére le besoin de
créer un lien plus étroit avec ces professionnels qui sont en premiere ligne pour identifier
ces enfants. La relation avec les enseignants permettrait de les former aux besoins
spécifiques de cette population afin d’améliorer la prise en charge éducative, leur

compréhension mutuelle et influencer positivement I’estime de soi de ces enfants.
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Etude exploratoire des compétences langagieres et sociales chez les enfants a hauts

potentiels &gés de 7 a 11 ans

Résumé
But de [’étude.- L’ objectif général de ce travail est d’explorer les habiletés langagieres et
sociales des enfants a hauts potentiels au profil psychométrique hétérogéne, ainsi que
d’observer, s’il existe ou non, des différences de performances entre deux groupes
d’enfants a hauts potentiels répartis en fonction de leurs ICV et IRP.
Méthode.- Les 10 enfants qui participent a cette étude ont été identifiés antérieurement
par un psychologue a I’aide du test WISC-IV (QI Total >130). Deux groupes ont été
constitués : un groupe ICV>IRP (n = 5) et un groupe IRP>ICV (n =5). Les compétences
des enfants ont été recueillies a 1’aide de la partie Perception sociale de la Nepsy II et du
test la Gestion de I’implicite. Les parents ont répondu a I’inventaire de comportements
LCE et a la grille CCC de Bishop. Les enseignants, quant a eux, ont également complété
la grille CCC de Bishop ainsi que la grille de repérage d’un ¢éleve a hauts potentiels.
Résultats.- Les deux groupent ne se différencient pas sur les principaux scores obtenus.
Les enfants a hauts potentiels participant a notre étude présentent des performances
hétérogeénes a I’ensemble des compétences évaluées.
Conclusion.- Nos résultats révélent une grande hétérogénéité dans 1’ensemble des
domaines ciblés. Ils poussent & remettre en question 1’idée d’un profil spécifique a
I’ensemble de cette population. Nous tentons d’élargir notre réflexion sur leur
fonctionnement atypique ainsi que sur la relation entre professionnels pour une

amélioration des prises en charges et une compréhension mutuelle enrichissante.

Mots clés : hauts potentiels, théorie de 1’esprit, habiletés sociales, habiletés pragmatiques,

compréhension de I’implicite.



