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Introduction
aux hautes
capacités
intellectuelles

Ce chapitre présente « Introduction aux hautes
capacités intellectuelles » dans une
perspective scientifique, nuancée et
contextualisée, en distinguant les données
probantes des mythes et des simplifications.
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Parler des hautes capacités intellectuelles exige de commencer par un avertissement simple : nous
ne sommes pas face à une étiquette unique, fermée et valable en toute situation. La littérature
spécialisée ne propose pas de définition universellement acceptée. Certains modèles se sont
davantage appuyés sur l’intelligence mesurée par des tests ; d’autres intègrent la performance, le
potentiel, la créativité, la motivation, le contexte éducatif ou le développement du talent dans des
domaines spécifiques (Ziegler & Heller, 2000 ; Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch,
2012 ; Barrera-Algarín et al., 2024).

Ce guide part d’une idée prudente : les hautes capacités ne devraient pas être comprises comme un
diagnostic improvisé à partir d’un comportement frappant, ni comme une garantie de réussite, ni
comme une explication automatique de toute difficulté. Elles peuvent aider à mieux comprendre
certains besoins, rythmes d’apprentissage, forces et soutiens possibles, mais toujours dans le cadre
d’une évaluation large et contextualisée.

Il est également nécessaire de préciser dès le départ que le terme est employé de manières différentes
selon le pays, le niveau scolaire, le cadre théorique et l’objectif de l’identification. Dans certains
textes apparaissent des expressions comme surdouance, talent, précocité, élèves aux aptitudes
remarquables ou giftedness. Elles ne signifient pas toutes exactement la même chose, et la
bibliographie reconnaît que la terminologie n’est pas toujours utilisée de façon uniforme (Molina
García, 2014 ; Valadez Sierra et al., 2012 ; Barrera-Algarín et al., 2024).

Un concept large, pas une case unique

Pendant longtemps, une part importante du débat s’est centrée sur le quotient intellectuel. Cette
donnée peut être pertinente dans certains processus d’évaluation, mais les travaux spécialisés
s’accordent à dire que, prise isolément, elle ne suffit pas à décrire la complexité des hautes capacités
(Giudice, 2024 ; Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Barrera-Algarín et al.,
2024).

La littérature décrit souvent une évolution allant de modèles plus psychométriques et centrés sur les
scores vers des approches plus dynamiques et multidimensionnelles. Dans ces approches, la haute
capacité peut être liée à des aptitudes cognitives, à la créativité, à l’engagement dans la tâche, à la
motivation, aux opportunités, au contexte familial et scolaire, au développement personnel et à des
domaines spécifiques de performance (Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).

Cela ne signifie pas que tous les modèles disent la même chose. Ziegler et Heller avertissent qu’une
conception scientifiquement utile ne devrait pas se limiter à dire qu’une personne réussit beaucoup
« parce qu’elle est douée » et que nous savons qu’elle est douée « parce qu’elle réussit beaucoup ».
Pour ces auteurs, cette manière de raisonner peut être circulaire si l’on n’explique pas les processus,
conditions et facteurs qui interviennent (Ziegler & Heller, 2000).

Une manière pratique de lire le concept consiste à distinguer trois plans qui se mélangent souvent :
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Plan Ce que cela peut apporter Ce que cela ne devrait
pas impliquer en soi

Capacité ou
potentiel

Indices d’apprentissage rapide, de
raisonnement avancé ou de facilité dans
certains domaines

Que la personne va
exceller en tout

Performance
observable

Preuves de réalisations, de productions ou de
résultats dans un contexte donné

Que tout le potentiel est
identifié

Développement du
talent

Progrès soutenu dans un domaine grâce à la
pratique, au soutien et aux opportunités

Que le résultat est
garanti

Cette distinction est utile, car elle évite deux simplifications fréquentes. La première consiste à
penser que le potentiel se traduit toujours par une performance visible. La seconde consiste à croire
qu’il n’existe de haute capacité que lorsqu’il y a déjà d’excellentes notes, des prix ou des résultats
extraordinaires. Différentes études soulignent que la performance peut dépendre de facteurs
personnels, scolaires et sociaux, et qu’une capacité élevée peut s’exprimer de manières différentes
selon le contexte (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Barrera-Algarín et al., 2024 ; Kerr, 1991).

Hétérogénéité : il n’existe pas un profil unique

Les personnes à hautes capacités ne forment pas un groupe uniforme. Certaines peuvent se distinguer
dans des apprentissages scolaires généraux ; d’autres, dans des domaines spécifiques ; d’autres
encore présentent des profils inégaux, avec des points très forts et des aspects plus ordinaires, voire
vulnérables. La recherche distingue parfois entre surdouance, talent simple, talent complexe, talent
académique, talent artistique, précocité ou d’autres catégories, même si ces distinctions dépendent du
modèle utilisé (Molina García, 2014 ; Barrera-Algarín et al., 2024).

C’est pourquoi il est préférable d’éviter des phrases comme « s’il a de hautes capacités, tout lui
réussira ». Les textes analysés ne soutiennent pas cette idée. Un élève peut raisonner avec une grande
profondeur sur certains sujets et, en même temps, avoir des difficultés d’organisation, d’écriture,
d’adaptation au rythme de la classe ou d’intérêt pour des tâches répétitives. Une autre personne peut
montrer un talent verbal, mathématique, musical, spatial ou interpersonnel sans que cela implique
une supériorité générale dans toute activité (Kerr, 1991 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).

L’hétérogénéité concerne aussi le plan émotionnel et social. Certaines personnes peuvent être bien
adaptées et avoir des relations satisfaisantes ; d’autres peuvent éprouver de l’ennui, de la pression, un
sentiment de différence ou l’absence d’une réponse éducative adéquate. Les auteurs cités insistent
sur le fait qu’il ne faut transformer aucune de ces possibilités en règle générale (Giudice, 2024 ;
Molina García, 2014 ; Kerr, 1991).

À ce stade, il est important d’être particulièrement prudent. Dire que certaines personnes à hautes
capacités peuvent avoir besoin de soutien ne revient pas à affirmer que les hautes capacités sont un
problème. De même, reconnaître que beaucoup peuvent être bien adaptées ne nie pas l’existence de
besoins réels. La conclusion la plus prudente est que l’adaptation dépend de l’interaction entre
caractéristiques personnelles, environnement, opportunités, attentes et réponse éducative.
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Entre les preuves, les modèles et les opinions

Dans ce domaine coexistent des preuves empiriques, des modèles théoriques, des orientations
éducatives et des opinions d’auteurs. Tout n’a pas le même poids. Une partie de la bibliographie
propose des cadres conceptuels larges ; une autre se concentre sur des stéréotypes, des propositions
d’intervention ou des débats éducatifs spécifiques. C’est pourquoi, tout au long de ce guide, on
s’efforcera de distinguer ce que plusieurs références s’accordent à signaler, ce qui relève d’un
modèle particulier et ce qui doit être lu comme une hypothèse ou une position de certains auteurs.

Il existe des points sur lesquels un large consensus apparaît :

Il n’existe pas de définition unique et fermée des hautes capacités (Ziegler & Heller, 2000 ;
Giudice, 2024 ; Chung, 2023 ; Barrera-Algarín et al., 2024).
Le quotient intellectuel peut apporter des informations, mais n’épuise pas le phénomène
(Giudice, 2024 ; Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).
Le groupe est hétérogène et peut inclure des profils très différents (Molina García, 2014 ;
Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Barrera-Algarín et al., 2024).
Les besoins éducatifs ne disparaissent pas du fait de l’existence d’une capacité élevée (Kerr,
1991 ; Molina García, 2014 ; Valadez Sierra et al., 2012).

Il existe aussi des débats ouverts. Ziegler et Heller, par exemple, passent en revue la discussion sur la
question de savoir si le talent doit être compris comme quelque chose d’inné, comme le résultat de
l’apprentissage et de la pratique, ou comme une combinaison complexe de facteurs. Leur position ne
réduit pas la performance exceptionnelle à une seule cause : ils proposent d’analyser chaque domaine
et chaque cas avec un appui empirique, sans supposer que tout provient d’un « don » fixe ni que tout
puisse s’expliquer uniquement par l’entraînement (Ziegler & Heller, 2000).

Des mythes qu’il vaut mieux écarter dès le départ

Les mythes sont séduisants parce qu’ils simplifient. Mais, sur ce sujet, ils peuvent produire deux
effets peu utiles : invisibiliser des besoins réels ou transformer la différence en caricature. La
documentation examinée remet en question aussi bien l’idéalisation que la pathologisation des hautes
capacités (Giudice, 2024 ; Molina García, 2014 ; Kerr, 1991 ; Valadez Sierra et al., 2012).

L’un des mythes les plus répandus est que les élèves à hautes capacités « n’ont pas besoin d’aide ».
Cette idée est discutée dans différentes références : une capacité élevée ne garantit pas que la
personne trouve seule le défi adéquat, organise bien ses apprentissages, s’intègre au programme ou
reçoive une orientation suffisante (Kerr, 1991 ; Molina García, 2014 ; Valadez Sierra et al., 2012).
L’aide, dans ce contexte, ne signifie pas surprotéger ni étiqueter, mais mieux ajuster les opportunités
d’apprentissage et l’accompagnement.

Un autre mythe fréquent consiste à penser qu’il y aura toujours une excellente réussite scolaire. Le
matériel consulté nuance cette idée. Une performance élevée peut faciliter la détection, mais ne
devrait pas être le seul critère pour comprendre le phénomène. Il peut aussi y avoir des capacités peu
visibles, une motivation faible pour des tâches répétitives, un manque de défi, des contextes peu
adaptés ou des talents spécifiques qui ne se reflètent pas dans les notes habituelles (Arocas Sanchis
& Vera Lluch, 2012 ; Molina García, 2014).

Il existe aussi le mythe inverse : imaginer les personnes à hautes capacités comme nécessairement
inadaptées, fragiles ou socialement maladroites. Chung analyse comment les médias peuvent
représenter des personnages à hautes capacités au moyen de stéréotypes d’harmonie ou de
dysharmonie, mais la source elle-même avertit que son étude porte sur des représentations

• 

• 

• 

• 
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médiatiques, et non sur la manière dont sont réellement les personnes (Chung, 2023). Giudice
recommande également d’éviter l’image unique d’un avantage sans coût ou, à l’inverse, l’idée d’une
souffrance inévitable (Giudice, 2024).

Une formulation plus prudente serait la suivante : il peut exister des forces importantes et aussi des
besoins de soutien, mais ils n’apparaissent pas chez toutes les personnes ni avec la même intensité.
Le contexte compte.

À quoi sert un guide de vulgarisation

Un guide de vulgarisation ne remplace pas une évaluation professionnelle et ne permet de
diagnostiquer personne. Sa fonction est de fournir un langage, d’ordonner les idées et de réduire les
confusions. Dans le cas des hautes capacités, cela implique d’aider à regarder au-delà de signaux
isolés : une question très complexe, une lecture précoce, un ennui fréquent ou une bonne note
peuvent être des données intéressantes, mais ne suffisent pas, à elles seules, pour conclure quoi que
ce soit.

Cela implique aussi de reconnaître les limites de l’information disponible. Certaines références
utilisées ici sont des ouvrages d’orientation éducative ; d’autres sont des chapitres théoriques, des
études sur les stéréotypes ou des documents situés dans des contextes nationaux spécifiques.
Lorsqu’une œuvre provient d’un cadre particulier, elle ne devrait pas être transposée
automatiquement à n’importe quel système éducatif ou familial.

L’approche de ce chapitre peut se résumer en une attitude : observer avec attention, éviter les
étiquettes hâtives et rechercher des explications contextualisées. Les hautes capacités se
comprennent mieux lorsqu’on les analyse avec l’histoire des apprentissages, les opportunités, les
intérêts, le bien-être, la réponse éducative et les caractéristiques propres à chaque personne.

Sources utilisées

Les références suivantes ont été utilisées à partir des fichiers `knowledge/definicion.md` et
`knowledge/mitos.md`, selon ce qui correspondait dans chaque section.

Arocas Sanchis, E., & Vera Lluch, G. (2012). Hautes capacités intellectuelles. Programmes
d’enrichissement curriculaire . CEPE.
Barrera-Algarín, E., López Meneses, E., & Sarasola Sánchez-Serrano, J. L. (Coords.). (2024). 
Hautes capacités et éducation : une approche à partir de la recherche. Dykinson.
Chung, D. (2023). Portrayal of gifted stereotypes in Disney Channel media: Harmony or
disharmony? Journal of Student Research, 12(3), 1-16.
Giudice, A. (2024). Brief introduction of giftedness in adults. Prépublication. https://doi.org/
10.13140/RG.2.2.16087.48804.
Kerr, B. (1991). A handbook for counseling the gifted and talented. American Association for
Counseling and Development.
Molina García, L. (2014). Adaptations curriculaires pour les élèves à hautes capacités depuis
le tutorat. IC Editorial.
Valadez Sierra, M. D., Betancourt Morejón, J., & Zavala Berbena, M. A. (Eds.). (2012). Élèves
surdoués et talentueux : identification, évaluation et intervention. Une perspective pour les
enseignants (2e éd.). Editorial El Manual Moderno.
Ziegler, A., & Heller, K. A. (2000). Conceptions of Giftedness from a Meta-Theoretical
Perspective. Référence APA incomplète dans le fichier de connaissances.
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Qu’est-ce que
le haut
potentiel
intellectuel ?

Ce chapitre présente « Qu’est-ce que le haut
potentiel intellectuel ? » dans une perspective
scientifique, nuancée et contextualisée, en
distinguant les données probantes des mythes
et des simplifications.
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Parler de haut potentiel intellectuel exige de la prudence. La littérature n’offre pas de définition
unique acceptée par tous les auteurs. Certaines approches s’appuient davantage sur l’intelligence
mesurée par des tests ; d’autres intègrent la créativité, la motivation, l’engagement dans la tâche, la
performance, le contexte éducatif, le développement du talent ou des domaines d’expertise
spécifiques (Ziegler & Heller, 2000 ; Giudice, 2024 ; Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera
Lluch, 2012 ; Barrera-Algarín et al., 2024).

Ce manque de consensus ne signifie pas que le concept est inutile. Cela signifie plutôt qu’il doit être
utilisé avec précision. Dans les domaines éducatif et psychologique, le haut potentiel sert
généralement à comprendre les profils d’apprentissage, les besoins de soutien, les forces et les
éventuelles réponses éducatives. Il ne devrait pas être utilisé comme une étiquette rapide, ni comme
une explication automatique de toute difficulté, ni comme une promesse de succès.

Ce chapitre adopte une idée de départ : le haut potentiel peut se référer à un potentiel élevé dans un
ou plusieurs domaines, mais ce potentiel ne s’exprime pas toujours de la même manière, ne garantit
pas des performances excellentes dans tous les domaines et ne remplace pas une évaluation
professionnelle.

Un concept large et débattu

Pendant longtemps, une part importante du débat s’est organisée autour du quotient intellectuel.
Dans des contextes psychométriques ou de recherche, un QI d’environ 130 a souvent été utilisé
comme seuil pour parler de capacité intellectuelle très supérieure (Giudice, 2024 ; Simoës-Perlant,
2024 ; Molina García, 2014). Cependant, cette même ligne de travail et d’autres approches
éducatives avertissent qu’un score isolé ne suffit pas à décrire la complexité du haut potentiel
(Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Barrera-Algarín et al., 2024 ; Kerr, 1991).

La littérature spécialisée décrit généralement une évolution allant de modèles centrés sur la mesure
de l’intelligence vers des approches plus dynamiques et multidimensionnelles. Dans ces approches,
le haut potentiel peut être lié aux aptitudes cognitives, à la créativité, à la motivation, aux
opportunités, au contexte familial et scolaire, à la pratique, à la personnalité ou au développement du
talent dans des domaines concrets (Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ;
Valadez Sierra et al., 2012).

Cela ne veut pas dire que tous les modèles disent la même chose. Renzulli, par exemple, est cité pour
l’accent qu’il met sur l’interaction entre une capacité supérieure à la moyenne, la créativité et
l’engagement dans la tâche. Gagné différencie la douance ou les capacités naturelles du talent
développé par l’apprentissage, la pratique et des conditions favorables. D’autres modèles élargissent
le regard vers différents types de capacités, bien que leur acceptation et leur utilisation varient selon
le cadre théorique (Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Valadez Sierra et al.,
2012).

C’est pourquoi il peut être plus utile de comprendre le haut potentiel comme un construit large : une
manière d’organiser les informations sur le potentiel, l’apprentissage, la performance, le contexte et
les besoins, toujours à partir d’un modèle concret et avec des limites claires.
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Potentiel, performance et talent ne sont pas la même chose

L’une des confusions les plus courantes consiste à traiter comme équivalentes trois idées qu’il est
important de séparer : le potentiel, la performance et le talent développé. Les textes analysés
montrent que certains auteurs définissent le haut potentiel comme un potentiel, tandis que d’autres le
lient davantage à la performance observable ou au développement du talent dans des domaines
spécifiques (Ziegler & Heller, 2000 ; Valadez Sierra et al., 2012 ; Barrera-Algarín et al., 2024).

La distinction est importante car une personne peut faire preuve d’une facilité d’apprentissage ou
d’un raisonnement avancé sans que cela ne se traduise toujours par d’excellentes notes. Et une
performance scolaire élevée, prise isolément, ne suffit pas non plus pour conclure à l’existence d’un
haut potentiel.

Concept Ce qu’il décrit Ce qu’il vaut mieux ne pas
présumer

Potentiel Possibilité d’apprendre, de raisonner ou de
créer à un niveau élevé dans un ou plusieurs
domaines

Qu’il s’exprimera toujours
par un succès visible

Performance Résultats observables dans des tâches, des
tests, des productions ou le contexte scolaire

Qu’elle explique totalement
la capacité de la personne

Talent
développé

Compétence avancée dans un domaine
concret, normalement avec de la pratique et
des opportunités

Qu’il existe de la même
manière dans tous les
domaines

Ziegler et Heller mettent en garde contre un risque théorique important : utiliser l’étiquette de
« doué » comme une explication circulaire. Dire que quelqu’un réussit beaucoup « parce qu’il est
doué » et conclure qu’il est doué « parce qu’il réussit beaucoup » n’éclaire pas sur les processus
psychologiques, les apprentissages, les opportunités ou les conditions qui sont intervenus (Ziegler &
Heller, 2000). Leur critique ne nie pas l’existence de différences pertinentes entre les individus ; ce
qu’elle remet en question, c’est qu’une étiquette se substitue à une explication.

Le modèle de Gagné, repris dans plusieurs références, aide à comprendre cette différence : les
capacités naturelles peuvent faciliter des compétences exceptionnelles, mais le talent nécessite
généralement des médiateurs personnels et environnementaux, tels que la pratique, la motivation, le
soutien et les opportunités (Valadez Sierra et al., 2012 ; Molina García, 2014). Il s’agit d’une
hypothèse théorique influente, et non d’une règle mécanique.

Il n’y a pas de profil unique de haut potentiel

La bibliographie s’accorde sur le fait que les personnes à haut potentiel forment un groupe 
hétérogène (Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Barrera-Algarín et al.,
2024 ; Kerr, 1991). Certaines peuvent exceller dans le raisonnement verbal, d’autres en
mathématiques, en musique, en pensée spatiale, en créativité, en leadership, en apprentissage
académique ou dans des domaines artistiques. D’autres peuvent présenter un profil plus général, avec
des forces étendues, mais même dans ces cas, il ne faut pas supposer que tout fonctionnera au même
niveau.
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Certains documents différencient la douance, le talent simple, le talent complexe, le talent
académique, le talent artistique, la précocité ou le prodige, bien qu’ils reconnaissent que la
terminologie n’est pas toujours utilisée de manière uniforme (Molina García, 2014 ; Barrera-Algarín
et al., 2024 ; Valadez Sierra et al., 2012). Dans le contexte mexicain, par exemple, apparaît
l’expression « aptitudes exceptionnelles », qui peut inclure des domaines intellectuels, créatifs,
socio-affectifs, artistiques ou moteurs, toujours en relation avec le groupe social et éducatif de
référence (Valadez Sierra et al., 2012). Dans d’autres contextes, on parle davantage de « giftedness »,
de « high ability » ou d’élèves à haut potentiel.

Cette diversité terminologique oblige à la prudence. Une définition administrative, une définition de
recherche et une définition éducative peuvent avoir des objectifs différents : sélectionner un
échantillon, accéder à un programme scolaire ou orienter des mesures de soutien.

Un exemple simple peut l’éclaircir. Un enfant qui apprend à lire très tôt peut montrer un signe
pertinent, mais ce signe isolé ne suffit pas pour conclure quoi que ce soit. Une adolescente ayant une
grande capacité mathématique peut ne pas montrer le même niveau en écriture ou en planification.
Les auteurs consultés insistent sur le fait qu’une caractéristique frappante doit être interprétée au sein
d’un profil plus large (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Kerr, 1991).

Le rôle du QI : utile, mais limité

Le quotient intellectuel reste une mesure pertinente dans de nombreux processus d’identification, en
particulier lorsque des tests standardisés administrés par des professionnels sont utilisés. Certaines
recherches utilisent des critères quantitatifs clairs pour définir leur échantillon (Simoës-Perlant,
2024). Cela peut être approprié pour certaines études, car cela permet de délimiter avec précision qui
fait l’objet de la recherche.

Le problème apparaît lorsque cette définition restreinte est transposée à toutes les utilisations
possibles du concept. Simoës-Perlant, par exemple, distingue délibérément les enfants à QI élevé des
définitions plus larges de la douance, précisément pour ne pas généraliser au-delà de son critère de
sélection (Simoës-Perlant, 2024).

Les approches éducatives examinées s’accordent généralement sur une idée prudente : les tests
d’intelligence peuvent apporter des informations précieuses, mais ils devraient être interprétés
parallèlement à l’observation, à la performance, à la créativité, aux intérêts, au style d’apprentissage,
au contexte familial et scolaire, à la motivation et au développement socio-émotionnel (Molina
García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Valadez Sierra et al., 2012 ; Kerr, 1991).

De plus, un score global peut masquer des profils inégaux. C’est pourquoi différents travaux
recommandent de ne pas réduire la compréhension de la personne à un chiffre unique (Kerr, 1991 ;
Barrera-Algarín et al., 2024).

Identifier n’est pas étiqueter

La littérature sur l’identification insiste sur le fait que le processus devrait avoir une finalité
éducative ou psychoéducative claire. Identifier ne devrait pas signifier apposer une étiquette et clore
la conversation, mais mieux comprendre ce dont une personne a besoin pour apprendre, participer et
se développer (Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Valadez Sierra et al.,
2012).
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Les propositions examinées recommandent de combiner tests formels, observation des enseignants,
informations familiales, productions scolaires, intérêts, performance, style d’apprentissage, créativité
et analyse du contexte (Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Kerr, 1991).
Cette vision multidimensionnelle vise à réduire deux risques : n’identifier que ceux qui
correspondent au stéréotype de la bonne performance et laisser de côté ceux qui présentent des
profils moins visibles.

On met également en garde contre d’éventuels biais. L’identification basée uniquement sur la
performance scolaire, la nomination par les enseignants ou des seuils très rigides peut exclure les
élèves issus de contextes défavorisés, de minorités culturelles ou des profils présentant des difficultés
associées (Giudice, 2024 ; Kerr, 1991 ; Valadez Sierra et al., 2012). Cet avertissement n’implique pas
que n’importe quel soupçon soit suffisant, mais que les procédures doivent être minutieuses et
contextualisées.

Aux âges précoces, certains auteurs recommandent une prudence particulière. Il peut être plus
prudent de parler de précocité, d’indices ou de probabilité plutôt que d’une conclusion fermée, car
certains profils se consolident, changent ou s’expriment différemment avec la maturation (Molina
García, 2014 ; Barrera-Algarín et al., 2024).

Évaluation professionnelle et diagnostic clinique

En matière de vulgarisation, il est nécessaire de bien distinguer trois plans : le dépistage,
l’identification éducative et le diagnostic clinique. Le dépistage peut commencer par des
observations de la famille ou des enseignants. L’identification éducative ou psychopédagogique
nécessite généralement une évaluation plus large, orientée vers la compréhension des besoins et la
planification des réponses. Le diagnostic clinique appartient à un autre cadre et doit être réalisé par
du personnel qualifié lorsque des doutes subsistent quant à des troubles ou des difficultés de santé
mentale, de neurodéveloppement ou d’apprentissage (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Valadez
Sierra et al., 2012).

Le haut potentiel ne devrait pas être présenté comme une maladie ni comme un diagnostic médical
en soi. Certaines publications utilisent le mot « diagnostic » au sens éducatif ou psychopédagogique,
mais plusieurs notes de travail recommandent, pour un guide de vulgarisation, de parler avec plus de
précision d’identification, d’évaluation professionnelle ou de bilan psychopédagogique (Barrera-
Algarín et al., 2024 ; Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).

Il est également important d’éviter les inférences cliniques à partir de traits généraux. Des intérêts
intenses, la sensibilité, l’ennui, la créativité, la rapidité d’apprentissage ou un développement inégal
peuvent apparaître dans des profils très différents. Ils ne permettent pas de conclure, à eux seuls,
qu’une personne a un haut potentiel ou une autre condition. En cas de doutes importants, l’option
prudente est de s’adresser à des professionnels disposant de la formation et des outils appropriés
(Giudice, 2024 ; Valadez Sierra et al., 2012).

Une manière prudente de comprendre le concept

Une définition de vulgarisation raisonnable devrait comporter plusieurs nuances. Le haut potentiel
peut impliquer un potentiel élevé ou une performance avancée dans un ou plusieurs domaines. Il peut
s’exprimer de manière générale ou spécifique. Son identification dépend du modèle théorique, des
instruments utilisés et du contexte (Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ;
Barrera-Algarín et al., 2024 ; Valadez Sierra et al., 2012).
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Cette définition ne prétend pas clore le débat. Elle aide plutôt à éviter des raccourcis fréquents : haut
potentiel n’équivaut pas simplement à « avoir de bonnes notes », « avoir un QI élevé », « être
créatif » ou « apprendre vite ». Chacune de ces idées peut apporter des informations, mais aucune ne
suffit à elle seule.

La question utile n’est pas seulement « a-t-il ou non un haut potentiel ? », comme s’il s’agissait
d’une case rigide. Dans de nombreux contextes éducatifs, il est plus fécond de se demander quelles
forces sont observées, quels besoins apparaissent, dans quels domaines la personne se distingue et
quelle réponse éducative aurait du sens.

Sources utilisées
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Giudice, A. (2024). Brief introduction of giftedness in adults. Preprint.
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Mythes et
confusions
concernant le
haut potentiel

Ce chapitre présente « Mythes et confusions
concernant le haut potentiel » dans une
perspective scientifique, nuancée et
contextualisée, en distinguant les données
probantes des mythes et des simplifications.
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Parler de haut potentiel intellectuel suscite souvent des attentes très diverses. Pour certaines
personnes, l’expression évoque la réussite scolaire, la vivacité d’esprit et la facilité d’apprentissage.
Pour d’autres, elle suggère l’isolement, la souffrance ou des problèmes d’adaptation. La littérature
invite à se méfier des deux extrêmes : le haut potentiel ne peut être compris comme un avantage
automatique dans n’importe quel contexte, ni il n’est approprié de le présenter comme une cause
inévitable de mal-être (Molina García, 2014 ; Giudice, 2024 ; Neihart, 1999).

Une partie importante des mythes naît d’une difficulté préalable : il n’existe pas de définition
unique et universellement acceptée du haut potentiel. Certains modèles se concentrent davantage
sur l’intelligence mesurée par des tests ; d’autres intègrent la créativité, la motivation, l’engagement
dans la tâche, les opportunités, le contexte éducatif, le développement du talent ou des domaines
spécifiques (Ziegler & Heller, 2000 ; Valadez Sierra et al., 2012 ; González-Víllora & Pastor-Vicedo,
2024). C’est pourquoi différentes personnes peuvent utiliser la même étiquette pour désigner des
réalités non identiques.

Ce chapitre n’offre pas de critères d’identification et ne remplace pas une évaluation professionnelle.
Sa finalité est plus modeste : séparer certaines croyances fréquentes de ce que les références
disponibles permettent d’affirmer avec prudence.

Pourquoi les mythes sont-ils convaincants

Les mythes concernant le haut potentiel apparaissent rarement de nulle part. Ils partent souvent
d’observations partielles : il y a des élèves qui apprennent rapidement, des personnes qui excellent
dans un domaine, des étudiants qui s’ennuient avec des tâches répétitives ou des enfants ayant des
intérêts peu communs pour leur âge. Le problème survient lorsque ces observations deviennent des
règles générales.

La littérature spécialisée décrit les personnes à haut potentiel comme un groupe hétérogène. Toutes
ne se distinguent pas dans les mêmes domaines, toutes n’ont pas le même profil émotionnel, toutes
ne réagissent pas de la même manière à l’environnement scolaire et toutes ne développent pas leur
potentiel de la même façon (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Conklin, 2015 ; González-Víllora
& Pastor-Vicedo, 2024).

Les représentations culturelles jouent également un rôle. Certaines études indiquent que les médias
peuvent présenter des stéréotypes : le génie socialement maladroit, la fille brillante mais isolée,
l’étudiant qui n’a pas besoin d’aide ou la personne exceptionnelle destinée au succès (Chung, 2023 ;
González-Víllora & Pastor-Vicedo, 2024). Ces images ne décrivent pas nécessairement la réalité ;
elles montrent quelles idées circulent socialement et peuvent conditionner le regard des familles, des
enseignants et des élèves.

Croyances fréquentes et lectures plus prudentes

Le tableau suivant résume quelques confusions courantes. Il ne prétend pas clore le débat, mais
montrer pourquoi il est préférable de formuler le sujet avec des nuances.
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Croyance simplifiée Lecture plus prudente basée sur la bibliographie

« S’il a un haut
potentiel, il excellera en
tout. »

Des profils inégaux peuvent exister : des forces claires dans certains
domaines, des intérêts spécifiques, des performances variables ou des
talents concrets (Conklin, 2015 ; Valadez Sierra et al., 2012).

« Le QI explique tout. » Le QI peut apporter des informations pertinentes, mais il n’épuise
pas la complexité du phénomène et ne remplace pas l’analyse du
contexte, de la motivation, de la créativité ou du développement du
talent (Giudice, 2024 ; Ziegler & Heller, 2000 ; González-Víllora &
Pastor-Vicedo, 2024).

« Il n’a pas besoin de
soutien ; il se
débrouillera. »

Les élèves à haut potentiel peuvent avoir besoin d’aménagements
éducatifs, d’orientation ou d’accompagnement, selon leur profil et
leurs circonstances (Kerr, 1991 ; Tomlinson, 2004 ; Molina García,
2014).

« Le haut potentiel
implique des problèmes
émotionnels. »

Les preuves disponibles ne permettent pas de soutenir une relation
générale et automatique. Certaines personnes peuvent rencontrer des
difficultés, mais cela ne devrait pas être attribué sans plus au haut
potentiel (Neihart, 1999 ; Doobay et al., 2014 ; Simoës-Perlant,
2024).

« S’il n’a pas de bonnes
notes, il ne peut pas
avoir de haut
potentiel. »

La performance visible peut faciliter la détection, mais le potentiel, le
talent développé et les notes ne sont pas la même chose (Ziegler &
Heller, 2000 ; Valadez Sierra et al., 2012 ; Arocas Sanchis & Vera
Lluch, 2012).

« Le talent est un don
fixe. »

Certains modèles reconnaissent des différences individuelles
pertinentes, mais les situent généralement dans des processus
d’apprentissage, de pratique, d’opportunités, de motivation et de
contexte (Ziegler & Heller, 2000 ; Shavinina & Ferrari, 2004 ;
Valadez Sierra et al., 2012).

Le mythe de la performance parfaite

L’une des idées les plus persistantes est qu’une personne à haut potentiel devrait obtenir de bons
résultats en tout. Cette croyance peut sembler logique de l’extérieur : si quelqu’un a une capacité
élevée, on s’attend à ce que la performance soit toujours élevée. Cependant, les travaux consultés ne
soutiennent pas cette équivalence de manière générale.

La performance dépend de nombreux facteurs : le domaine spécifique, l’intérêt, le type
d’enseignement, le niveau de défi, la motivation, les opportunités et les difficultés possibles
associées. Certaines approches éducatives insistent sur le fait que les élèves à haut potentiel ne
forment pas un bloc uniforme et qu’il peut y avoir des différences importantes entre les matières et
les besoins de soutien (Molina García, 2014 ; Conklin, 2015 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).

Cette confusion peut avoir des conséquences pratiques. Si l’on s’attend à ce que tout élève à haut
potentiel soit brillant, autonome et constant, ceux qui ne correspondent pas à ce profil peuvent passer
inaperçus. Une élève ayant une grande facilité de raisonnement peut montrer de faibles performances
si le programme ne lui offre pas de défi ou s’il existe d’autres difficultés qui interfèrent. Cela ne
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signifie pas que toute faible performance indique un haut potentiel ; cela signifie que les notes, prises
isolément, ne devraient pas clore la conversation.

Le QI : important, mais pas suffisant

Un autre mythe fréquent consiste à réduire le haut potentiel à un chiffre. Le quotient intellectuel a
joué un rôle historique pertinent et reste une information utile dans de nombreux processus
d’évaluation. Certaines références mentionnent l’utilisation traditionnelle de seuils, comme le QI
130, mais avertissent qu’interpréter une frontière numérique de manière rigide peut être
problématique (Giudice, 2024).

Le désaccord ne porte pas sur la question de savoir si les tests peuvent apporter des informations ;
souvent, ils en apportent. La question est de savoir ce que l’on en fait. La littérature décrit différentes
conceptualisations du haut potentiel : comme potentiel, performance, talent développé ou
combinaison de capacités cognitives, de créativité, de motivation et de contexte (Ziegler & Heller,
2000 ; Valadez Sierra et al., 2012 ; González-Víllora & Pastor-Vicedo, 2024).

Ziegler et Heller formulent une mise en garde utile : il n’est pas recommandé d’utiliser l’étiquette de
« doué » comme une explication circulaire. Dire que quelqu’un est très performant « parce qu’il est
doué » et conclure qu’il est doué « parce qu’il est très performant » n’explique pas quelles capacités,
apprentissages, soutiens ou opportunités interviennent (Ziegler & Heller, 2000).

Le potentiel ne signifie pas une promesse de succès

Différents auteurs distinguent la capacité, le potentiel, la performance et le talent développé. Cette
distinction aide à démonter deux mythes opposés : l’idée que celui qui a un haut potentiel ira
nécessairement loin, et l’idée que l’on ne peut parler de haut potentiel que lorsqu’il existe déjà une
réussite exceptionnelle.

Le modèle de Gagné, repris dans les documents révisés, fait la distinction entre le don ou les
capacités naturelles et le talent développé par l’apprentissage systématique, la pratique, la motivation
et les conditions de l’environnement (Valadez Sierra et al., 2012). Cette perspective ne nie pas qu’il
existe des différences initiales entre les personnes, mais elle évite de présenter le talent comme
quelque chose qui se déploie seul.

En termes de vulgarisation, on pourrait dire que le potentiel ouvre des possibilités, mais ne garantit
pas une trajectoire concrète. Un environnement avec des attentes ajustées, des opportunités
d’apprentissage et un défi suffisant peut favoriser le développement. Malgré cela, la recherche ne
permet pas de promettre des résultats : aucune intervention concrète n’assure le succès, ni l’absence
de succès visible n’exclut complètement l’existence de capacités élevées.

« Il n’a pas besoin d’aide » : un mythe aux effets réels

L’idée que les élèves à haut potentiel peuvent se débrouiller seuls est remise en question dans
différentes références. Kerr souligne que les élèves à haut potentiel ne devraient pas être considérés
comme autosuffisants en matière d’orientation scolaire, personnelle ou professionnelle (Kerr, 1991).
Molina García et Tomlinson, à partir d’approches éducatives, soutiennent également qu’il peut être
nécessaire d’adapter ou de différencier le programme lorsque l’apprentissage ordinaire n’offre pas un
défi suffisant (Molina García, 2014 ; Tomlinson, 2004).
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Cela ne signifie pas que tous les élèves à haut potentiel ont besoin de la même réponse. L’attention
éducative dépend du profil, du contexte, du domaine de force, de l’âge et de la manière dont
l’expérience scolaire est vécue. Le besoin de soutien ne doit pas être interprété comme une fragilité,
mais comme une question d’ajustement entre la personne et l’environnement.

Le débat sur l’équité mérite également d’être nuancé. Tomlinson relève la tension entre offrir des
opportunités spécifiques et éviter les pratiques exclusives. Dans cette perspective, l’attention
différenciée se justifie par des besoins éducatifs, et non par une prétendue supériorité personnelle
(Tomlinson, 2004).

Émotion, ajustement et le risque de pathologiser

Un mythe classique présente les personnes à haut potentiel comme inévitablement solitaires,
anxieuses ou inadaptées. Un autre, dans le sens contraire, les imagine toujours résilientes, matures et
bien adaptées. Les études citées recommandent d’éviter les deux extrêmes.

Neihart, dans une revue sur le bien-être psychologique, conteste que le haut potentiel intellectuel
implique généralement plus de dépression, d’anxiété, de suicide ou de problèmes d’adaptation.
L’auteure n’affirme pas non plus qu’il garantit le bien-être : les résultats semblent dépendre du type
et du degré de capacité, de l’ajustement éducatif et des caractéristiques personnelles (Neihart, 1999).
Doobay et collaborateurs ajoutent une autre nuance : un haut potentiel n’exclut pas la présence
d’autisme ou d’autres besoins cliniques ou adaptatifs (Doobay et al., 2014).

Simoës-Perlant, en étudiant les peurs infantiles, ne trouve pas non plus de soutien à une affirmation
globale selon laquelle les enfants à QI élevé auraient des peurs plus intenses que ceux à QI typique
dans l’échantillon analysé. L’auteure laisse ouverte la possibilité de différences dans les formes
d’expression, mais met en garde contre les généralisations (Simoës-Perlant, 2024).

L’idée prudente serait la suivante : il peut y avoir des personnes à haut potentiel qui ont besoin d’un
soutien émotionnel, social ou clinique, mais cette nécessité ne devrait pas être déduite uniquement de
l’étiquette. Et, inversement, une capacité intellectuelle élevée ne devrait pas être utilisée pour nier
des difficultés réelles.

Créativité, talent et domaines spécifiques

Une autre confusion courante consiste à traiter le haut potentiel comme s’il s’agissait d’une seule
chose. La bibliographie distingue entre capacité intellectuelle générale, talent académique, créativité,
talent artistique, talent mathématique, talent verbal ou d’autres domaines (Valadez Sierra et al.,
2012 ; Neihart, 1999). Cette distinction est importante car une personne peut montrer une force
notable dans un domaine et pas dans d’autres.

La créativité mérite une prudence supplémentaire. Certaines conceptions du haut potentiel l’incluent
comme une composante pertinente, tandis que d’autres la traitent comme un domaine spécifique.
Treffinger adopte une position intermédiaire : la créativité n’est pas impossible à évaluer, mais elle
ne peut pas non plus être réduite à un score unique sans une définition claire du construit (Treffinger,
2004).

C’est pourquoi il est préférable d’éviter des phrases comme « s’il a un haut potentiel, il sera créatif »
ou « s’il est créatif, il a un haut potentiel ». Il peut y avoir une relation dans certains modèles et
profils, mais les textes révisés ne justifient pas de transformer cette relation en une règle universelle.
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Un regard moins confortable, mais plus utile

Démonter les mythes ne consiste pas à remplacer une caricature par une autre. Si l’on abandonne
l’idée du « génie qui réussit seul », il n’est pas nécessaire de passer à l’image de la personne
condamnée à la souffrance. Un regard plus utile combine plusieurs précautions : reconnaître
l’hétérogénéité, distinguer potentiel et performance, prendre en compte le contexte, ne pas nier les
éventuels besoins de soutien et éviter les inférences cliniques à partir de traits isolés (Molina García,
2014 ; Ziegler & Heller, 2000 ; González-Víllora & Pastor-Vicedo, 2024).
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Comment
identifier les
hautes
capacités

Ce chapitre présente « Comment identifier les
hautes capacités » dans une perspective
scientifique, nuancée et contextualisée, en
distinguant les données probantes des mythes
et des simplifications.
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Identifier les hautes capacités ne devrait pas être compris comme le fait d’apposer rapidement une
étiquette à partir d’un comportement frappant ou d’un score isolé. Dans les documents examinés,
cela apparaît plutôt comme un processus de collecte et d’interprétation d’informations visant à
comprendre les besoins éducatifs, les points forts, les difficultés et les réponses adaptées à un
contexte donné (Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Valadez Sierra et al.,
2012).

L’identification ne se fait pas toujours de la même manière. Elle dépend du modèle théorique, des
critères du système éducatif, des outils disponibles et de l’objectif de l’évaluation. Certaines
conceptions se sont historiquement appuyées sur des tests d’intelligence ; d’autres intègrent des
aptitudes spécifiques, la créativité, la motivation, la performance, le contexte, le développement du
talent ou des domaines précis (Giudice, 2024 ; Ziegler & Heller, 2000 ; Pfeiffer, 2015).

Ce chapitre ne propose pas de procédure pour qu’une famille, un enseignant ou une personne adulte
« s’auto-diagnostique ». Il résume la manière dont l’identification est généralement abordée dans la
littérature éducative et psychopédagogique, ainsi que les limites signalées par les sources.

Détecter n’est pas la même chose qu’évaluer

Dans le langage courant, on utilise souvent comme synonymes des mots tels que détecter, identifier,
évaluer ou diagnostiquer. Les sources examinées montrent qu’ils ne signifient pas toujours la même
chose. Dans le cadre scolaire espagnol, plusieurs ouvrages préfèrent parler de détection,
d’identification ou d’évaluation psychopédagogique, car l’objectif principal n’est pas clinique,
mais éducatif : ajuster la réponse et orienter les décisions (Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis &
Vera Lluch, 2012).
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Terme Ce que cela implique généralement Prudence principale

Détection initiale Observer des indices, recueillir des
signaux de la famille ou du corps
enseignant, examiner les résultats, les
intérêts ou les productions.

Peut initier une évaluation,
mais ne suffit pas pour
conclure à des hautes
capacités.

Identification
éducative

Intégrer plusieurs sources pour
décider s’il existe des besoins
spécifiques et quelles mesures il
convient d’étudier.

Dépend du modèle, des
critères et du contexte
scolaire.

Évaluation
psychopédagogique

Processus professionnel plus large :
capacités, apprentissages, contexte
familial et scolaire, développement
socio-affectif et besoins.

Doit être réalisée par du
personnel qualifié et se
traduire par des orientations
utiles.

Diagnostic clinique Évaluation sanitaire ou psychologique
de troubles ou de conditions cliniques,
le cas échéant.

N’équivaut pas
automatiquement à
l’identification éducative des
hautes capacités.

Cette distinction aide à éviter deux erreurs : traiter tout signe de précocité, de curiosité ou de haut
niveau de performance comme une preuve définitive, ou penser que, s’il n’existe pas d’étiquette
formelle, il ne peut pas y avoir de besoins éducatifs réels. Entre une impression initiale et une
conclusion professionnelle, il y a un parcours qui doit être mené avec prudence.

Pourquoi un seul test ne suffit pas

Le quotient intellectuel a joué un rôle historique important dans l’identification des hautes capacités.
Plusieurs sources reconnaissent que les tests d’intelligence peuvent apporter des informations
pertinentes, surtout lorsqu’ils sont bien choisis, administrés et interprétés (Kerr, 1991 ; Molina
García, 2014 ; Pfeiffer, 2015). Des seuils précis apparaissent également dans certains cadres ou
études, comme un QI égal ou supérieur à 130, des percentiles élevés ou des seuils spécifiques de
programmes éducatifs (Molina García, 2014 ; Valadez Sierra et al., 2012 ; Barrera-Algarín et al.,
2024).

La nuance est décisive : ces seuils appartiennent à des modèles, des recherches ou des procédures
institutionnelles spécifiques. Ils ne constituent pas une définition universelle. Ziegler et Heller
avertissent que réduire l’identification à un seuil numérique peut être conceptuellement fragile si l’on
n’explique pas quels processus psychologiques, domaines de performance ou besoins sont évalués
(Ziegler & Heller, 2000).

Les tests psychométriques ont aussi des limites. Leurs résultats peuvent être affectés par l’erreur de
mesure, la langue, la culture, la familiarité avec le format, l’anxiété, les conditions de passation ou
des profils cognitifs hétérogènes (Kerr, 1991 ; Pfeiffer, 2015 ; Valadez Sierra et al., 2012). Un score
global peut masquer des forces et des faiblesses internes : par exemple, un profil très élevé en
raisonnement verbal peut coexister avec une vitesse de traitement plus modeste (Barrera-Algarín et
al., 2024 ; Kerr, 1991).
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Quelles informations sont généralement recueillies

Lorsque les sources défendent une identification multidimensionnelle, elles ne disent pas qu’il faut
accumuler des données sans discernement. L’idée est de combiner des informations permettant de
mieux comprendre le profil de la personne et son contexte. Dans les textes examinés, plusieurs
sources d’information reviennent (Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ;
Valadez Sierra et al., 2012 ; Pfeiffer, 2015) :

Tests standardisés d’intelligence, d’aptitudes, de performance ou de créativité, lorsqu’ils sont
pertinents.
Observation du corps enseignant en classe, surtout si elle est systématique et ne se limite pas à
des impressions générales.
Informations de la famille sur le développement, les intérêts, le rythme d’apprentissage, le
comportement hors de l’école et les expériences antérieures.
Productions de l’élève : travaux, projets, questions, solutions originales ou performance dans
des tâches stimulantes.
Style d’apprentissage, motivation, intérêts persistants et contexte scolaire, familial et social.

Cette combinaison n’élimine pas toutes les erreurs, mais peut réduire le risque de décisions hâtives.
Arocas Sanchis et Vera Lluch distinguent des procédures formelles, informelles et mixtes ; ces
dernières tentent d’intégrer tests, observation, nominations, rapports familiaux et productions afin
d’obtenir une image moins étroite (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).

Le rôle du corps enseignant et de la famille

Le corps enseignant peut repérer des signaux pertinents, car il observe les élèves pendant de
nombreuses heures et dans des situations d’apprentissage partagées. Il peut prêter attention à la
rapidité à comprendre des relations, à la profondeur de certaines questions, à la facilité à transférer
des apprentissages, à la créativité dans des tâches ouvertes, à l’ennui face à des activités répétitives
ou à la qualité de certaines productions scolaires (Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera
Lluch, 2012).

Mais cette observation a des limites. Certaines recherches et revues avertissent que les nominations
des enseignants peuvent être influencées par des attentes, des stéréotypes, le comportement en classe,
la performance visible ou la familiarité avec un certain profil d’élève « brillant » (THE SOCIAL,
COGNITIVE AND SOCIO-DEMOGRAPHIC PROFILE OF POTENTIALLY GIFTED CHILDREN,
2023 ; Examining the Relationship Between Gifted Behavior Rating Scores and Student Academic
Performance, 2024). Un élève à haut potentiel et en sous-performance, avec des difficultés
d’attention, une faible participation orale ou issu d’un contexte moins favorisé peut passer plus
inaperçu.

La famille apporte un autre type d’informations : développement précoce, intérêts intenses, questions
inhabituelles, apprentissage autonome ou différences entre ce qui se passe à la maison et ce qui
apparaît à l’école. Ces observations peuvent être précieuses, mais elles ne remplacent pas non plus
une évaluation professionnelle. Freeman souligne l’importance de confronter les impressions
familiales et scolaires à des mesures objectives et à une évaluation individuelle rigoureuse (Freeman,
2010).

La conclusion prudente n’est pas de se méfier des familles ou des enseignants, mais d’intégrer leurs
observations dans un processus plus large.

• 

• 

• 

• 

• 
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Phases habituelles d’un processus d’identification

Il n’existe pas de protocole unique applicable à tous les systèmes éducatifs. Malgré cela, plusieurs
sources décrivent des processus par phases. Molina García propose une séquence qui inclut la
demande, l’analyse des informations, l’évaluation, le rapport psychopédagogique, la communication
à la famille et à l’équipe éducative, la réponse éducative et le suivi (Molina García, 2014). Valadez
Sierra et ses collaborateurs distinguent des phases telles que la recherche ou le dépistage, la
vérification, une identification plus détaillée et le placement ou la réponse éducative (Valadez Sierra
et al., 2012).

En termes de vulgarisation, le processus réunit généralement cinq étapes :

Des indices ou un besoin éducatif apparaissent : performance très élevée, apprentissage rapide,
décalage avec le rythme de la classe, créativité marquée ou sous-performance inattendue.
Des informations initiales sont recueillies sur la classe, la famille, l’histoire scolaire et les
productions.
Le cas échéant, des professionnels qualifiés appliquent des outils adaptés à l’objectif de
l’évaluation.
Les données sont interprétées conjointement, en évitant qu’un seul score décide de tout le
processus.
Des orientations éducatives et des mesures de suivi sont proposées selon le cas.

La dernière phase est essentielle. Identifier sans penser à la réponse peut se réduire à une étiquette.
Plusieurs sources insistent sur le fait que le sens de l’identification est d’orienter les décisions
éducatives et d’accompagner le développement, et non de classer pour classer (Molina García,
2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Valadez Sierra et al., 2012).

Âges précoces : prudence particulière

La détection précoce peut être utile si elle aide à ajuster l’environnement et évite qu’un enfant passe
des années sans défi suffisant. Barrera-Algarín et ses collaborateurs recueillent des données de suivi
dans un modèle d’identification précoce et indiquent qu’une grande partie des élèves identifiés a
maintenu des indicateurs de haute capacité des années plus tard, même si le profil concret pouvait
changer (Barrera-Algarín et al., 2024).

En même temps, les sources appellent à la prudence. Aux âges précoces, il peut être plus approprié
de parler de précocité, d’indicateurs ou de probabilité, car le développement n’est pas linéaire et
certains profils se consolident, se modifient ou s’expriment différemment avec la maturation (Molina
García, 2014 ; Barrera-Algarín et al., 2024). Des faux positifs et des faux négatifs peuvent également
apparaître : des mineurs qui semblent correspondre au départ puis ne maintiennent pas le même
profil, ou des mineurs ayant un potentiel qui ne sont pas détectés par la procédure utilisée.

Cette prudence ne signifie pas attendre passivement. Elle signifie réévaluer, assurer un suivi et
ajuster la réponse éducative sans transformer une évaluation précoce en sentence permanente.

Biais et élèves pouvant passer inaperçus

Une préoccupation fréquente dans les sources est que certaines procédures identifient surtout les
élèves qui ressemblent déjà au modèle attendu : bons résultats, comportement adapté, aisance
verbale, familles disposant de ressources pour demander une évaluation ou établissements plus
expérimentés. L’usage exclusif du QI, des nominations des enseignants ou des résultats scolaires

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 
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peut laisser de côté des élèves issus de minorités, de milieux socio-économiques défavorisés, à
double exceptionnalité, en sous-performance ou avec des talents moins visibles dans la classe
ordinaire (Giudice, 2024 ; Kerr, 1991 ; Valadez Sierra et al., 2012).

Les systèmes de dépistage larges, les sources multiples et la révision des cas particuliers sont
proposés précisément pour réduire ces exclusions, même si les sources n’affirment pas qu’ils les
éliminent complètement (Valadez Sierra et al., 2012 ; Heller et al., 2005). Des procédures plus
dynamiques et contextualisées sont également mentionnées, comme les portfolios, l’observation lors
d’activités d’enrichissement, l’évaluation dynamique et l’étude de cas, surtout lorsqu’il s’agit de
reconnaître un potentiel qui n’apparaît pas dans des tests brefs ou des tâches scolaires habituelles
(Borland & Wright, 1994 ; Identifying Gifted Potential, 2024).

Ce qu’une identification peut et ne peut pas dire

Une évaluation bien conçue peut apporter des informations utiles : forces cognitives, domaines de
talent, style d’apprentissage, intérêts, besoins de défi, obstacles scolaires et orientations
d’intervention. Elle peut aussi aider la famille et l’école à mieux comprendre certains
comportements, à condition que l’étiquette ne devienne pas une explication totale de la personne
(Molina García, 2014 ; Kerr, 1991 ; Giudice, 2024).

Ce qu’elle ne peut pas faire, c’est promettre une trajectoire. Identifier des hautes capacités ne garantit
ni la réussite scolaire, ni le bien-être émotionnel, ni une créativité exceptionnelle, ni des
performances futures. Cela n’explique pas non plus, à lui seul, toute difficulté. Si des problèmes
d’anxiété, d’attention, d’apprentissage, de comportement ou d’adaptation apparaissent, les sources
recommandent de les évaluer avec des professionnels appropriés et sans les attribuer
automatiquement à la haute capacité (Giudice, 2024 ; Valadez Sierra et al., 2012 ; Pfeiffer, 2015).

28



Sources utilisées

Arocas Sanchis & Vera Lluch (2012), Hautes capacités intellectuelles. Programmes
d’enrichissement curriculaire .
Barrera-Algarín et al. (2024), Hautes capacités et éducation : une approche à partir de la
recherche.
Borland & Wright (1994), Identifying Young, Potentially Gifted, Economically Disadvantaged
Students.
Freeman (2010), Gifted Children: A Guide for Parents and Professionals.
Giudice (2024), Brief Introduction of Giftedness in Adults.
Heller et al. (2005), The Munich Model of Giftedness Designed to Identify and Promote Gifted
Students.
Kerr (1991), A Handbook for Counseling the Gifted and Talented.
Molina García (2014), Adaptations curriculaires pour les élèves à hautes capacités à partir du
tutorat.
Pfeiffer (2015), Essentials of Gifted Assessment.
Valadez Sierra et al. (2012), Élèves surdoués et talentueux : identification, évaluation et
intervention.
Ziegler & Heller (2000), Conceptions of Giftedness from a Meta-Theoretical Perspective.
Référence APA incomplète dans le fichier de connaissances.
Examining the Relationship Between Gifted Behavior Rating Scores and Student Academic
Performance (2024). Données bibliographiques complètes non disponibles dans les notes
utilisées.
Identifying Gifted Potential (2024). Données bibliographiques complètes non disponibles dans
les notes utilisées.
THE SOCIAL, COGNITIVE AND SOCIO-DEMOGRAPHIC PROFILE OF POTENTIALLY
GIFTED CHILDREN (2023). Données bibliographiques complètes non disponibles dans les
notes utilisées.

Chapitres

Introduction
Qu’est-ce que le haut potentiel
Mythes et confusions
Comment les identifier
Enfance et adolescence
Émotions et perfectionnisme
Double exceptionnalité
Haut potentiel chez l’adulte
École et famille
Ressources et prochaines étapes

• 

• 

• 

• 
• 
• 

• 
• 

• 
• 

• 

• 

• 

• 

• 
• 
• 
• 
• 
• 
• 
• 
• 
• 

29

https://gifted-hub.com/fr/guide-sur-les-hautes-capacites/introduction-aux-hautes-capacites-intellectuelles/
https://gifted-hub.com/fr/guide-sur-les-hautes-capacites/quest-ce-que-le-haut-potentiel-intellectuel/
https://gifted-hub.com/fr/guide-sur-les-hautes-capacites/mythes-et-confusions-concernant-le-haut-potentiel/
https://gifted-hub.com/fr/guide-sur-les-hautes-capacites/comment-identifier-les-hautes-capacites/
https://gifted-hub.com/fr/guide-sur-les-hautes-capacites/enfance-et-adolescence/
https://gifted-hub.com/fr/guide-sur-les-hautes-capacites/emotions-et-perfectionnisme/
https://gifted-hub.com/fr/guide-sur-les-hautes-capacites/double-exceptionnalite/
https://gifted-hub.com/fr/guide-sur-les-hautes-capacites/hautes-capacites-chez-les-adultes/
https://gifted-hub.com/fr/guide-sur-les-hautes-capacites/ecole-et-famille/
https://gifted-hub.com/fr/guide-sur-les-hautes-capacites/ressources-et-prochaines-etapes/


05

Enfance et
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adolescence » dans une perspective
scientifique, nuancée et contextualisée, en
distinguant les données probantes des mythes
et des simplifications.
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Parler de haut potentiel chez l’enfant et l’adolescent exige une prudence particulière. À ces étapes,
les capacités sont en développement, l’environnement a un poids considérable et les rythmes de
maturation peuvent être très inégaux. Un enfant peut raisonner avec beaucoup de profondeur sur un
sujet et, en même temps, avoir besoin du même accompagnement émotionnel que les autres enfants
de son âge. Une adolescente peut montrer un talent dans un domaine spécifique et ne pas exceller
dans toutes les matières. Ces combinaisons ne sont pas des exceptions anecdotiques : plusieurs
sources insistent sur le fait que le potentiel, la performance, la motivation, le contexte et le
développement personnel ne sont pas la même chose (Ziegler & Heller, 2000 ; Valadez Sierra et al.,
2012).

Ce chapitre n’offre pas de critères diagnostiques. Son objectif est d’aider à comprendre quels aspects
apparaissent généralement dans la littérature sur l’enfance et l’adolescence, quels signaux méritent
une observation et quelles conclusions il convient d’éviter.

Enfance : observer sans étiqueter trop vite

À un jeune âge, des indices peuvent attirer l’attention des familles ou des enseignants : apprentissage
rapide, langage avancé, mémoire remarquable, questions inhabituelles pour l’âge, intérêt intense
pour certains sujets, curiosité soutenue ou facilité à relier les idées (Molina García, 2014 ; Valadez
Sierra et al., 2012). Certaines sources décrivent également des cas de lecture précoce, d’intérêt
précoce pour les chiffres ou les lettres, ou d’apprentissages qui devancent le programme scolaire
ordinaire (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Barrera-Algarín et al., 2024).

Cependant, ces signaux ne suffisent pas à eux seuls pour affirmer qu’un enfant a un haut potentiel.
La lecture précoce, par exemple, peut être un indicateur qui invite à observer plus en détail, mais pas
un critère suffisant. L’étude recueillie par Barrera-Algarín et al. sur l’acquisition précoce de la lecture
provient de dossiers d’un centre spécialisé, de sorte que ses résultats ne peuvent être généralisés sans
prudence à l’ensemble de la population infantile (Barrera-Algarín et al., 2024).

Une façon utile de lire ces signaux est de distinguer entre observations et conclusions :
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Ce qui peut être observé Ce qui ne devrait pas être conclu
automatiquement

Il apprend certains contenus rapidement. Qu’il aura de bonnes performances dans tous
les domaines.

Il pose des questions complexes ou très
insistantes.

Qu’il a besoin d’une étiquette immédiate.

Il lit tôt ou montre un intérêt précoce pour les
lettres et les chiffres.

Que la lecture précoce confirme un haut
potentiel.

Il s’ennuie avec des tâches très répétitives. Que tout ennui scolaire est dû à un haut
potentiel.

Il a des intérêts intenses ou peu communs pour
son âge.

Que cet intérêt soit à lui seul une preuve
diagnostique.

L’enfance peut aussi montrer un développement inégal. Certaines sources parlent d’asynchronie ou
de décalages entre les domaines : avancée en raisonnement ou en langage, mais développement
émotionnel, social ou moteur plus proche de l’âge chronologique (Giudice, 2024 ; Molina García,
2014 ; Valadez Sierra et al., 2012). Cette idée aide à éviter deux erreurs fréquentes : traiter l’enfant
comme s’il était plus âgé à tous égards ou, à l’extrême inverse, ignorer ses besoins cognitifs parce
qu’il a toujours des réactions propres à son âge.

L’école comme contexte d’ajustement

L’école ne crée pas à elle seule le haut potentiel, mais elle peut favoriser ou limiter l’expression du
potentiel. Les sources examinées s’accordent à dire que la réponse éducative devrait aller au-delà de
l’identification : observer les besoins, adapter les rythmes, offrir de la profondeur et vérifier si les
mesures fonctionnent (Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Valadez Sierra et
al., 2012).

Une idée apparaît de manière réitérée : s’occuper des élèves à haut potentiel ne consiste pas
simplement à leur donner plus d’exercices. L’enrichissement est mieux compris comme une
proposition avec plus de complexité, d’ouverture, de profondeur ou de connexion avec des intérêts
réels, et non comme une accumulation de tâches répétitives (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ;
Molina García, 2014). La compaction curriculaire, les projets de recherche, les regroupements
flexibles, les activités ouvertes ou l’approfondissement peuvent être utiles dans certains cas, à
condition qu’ils répondent à des besoins concrets et non à une étiquette générale (Molina García,
2014 ; Valadez Sierra et al., 2012).

L’accélération ou la flexibilisation est également décrite comme une mesure possible pour certains
élèves, surtout lorsque le décalage entre le rythme d’apprentissage et le programme ordinaire est très
marqué. Mais les sources qui l’envisagent insistent sur le fait qu’elle ne devrait pas être appliquée
automatiquement : il convient d’évaluer la maturité émotionnelle, l’adaptation sociale, le soutien
familial, le contexte scolaire et le suivi ultérieur (Molina García, 2014 ; Sánchez Escobedo & Díaz
Herrera, 2012).
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En termes pratiques, les décisions éducatives sont généralement plus solides lorsqu’elles combinent
plusieurs perspectives :

observation en classe et des performances réelles ;
informations de la famille sur les intérêts, l’histoire évolutive et le comportement en dehors de
l’école ;
évaluation psychopédagogique si nécessaire ;
révision périodique de la mesure appliquée ;
attention au bien-être, pas seulement aux notes.

Cette dernière idée est importante. Un haut potentiel n’implique pas nécessairement de hautes
performances scolaires. Certaines sources signalent que le faible rendement, la démotivation ou le
désengagement peuvent apparaître lorsque l’environnement n’offre pas suffisamment de défis, bien
que cela ne doive pas être interprété comme une conséquence inévitable ni comme un signe
diagnostique en soi (Kerr, 1991 ; Giudice, 2024 ; Valadez Sierra et al., 2012).

Émotion, peur de l’échec et bien-être

Dans la vulgarisation sur le haut potentiel, il est facile de tomber dans deux extrêmes : présenter ces
enfants et adolescents comme particulièrement fragiles ou, au contraire, supposer que leur capacité
intellectuelle les protège de toute difficulté. Les sources examinées ne justifient aucune de ces deux
simplifications.

Certains auteurs décrivent l’intensité émotionnelle, le perfectionnisme, la sensibilité ou la pression
liée à la performance chez une partie des élèves à haut potentiel (Giudice, 2024 ; Kerr, 1991). Mais il
est également averti que tous ne présentent pas de difficultés sociales ou émotionnelles et que de
nombreuses différences dépendent du contexte, de la personnalité, de la réponse éducative et d’autres
conditions concomitantes (Giudice, 2024 ; Doobay et al., 2014).

Un exemple de nuance est offert par l’étude de Simoës-Perlant sur les peurs infantiles. Dans un
échantillon d’enfants de 5 à 12 ans, aucune différence globale significative n’a été trouvée dans
l’intensité moyenne des peurs entre le groupe à QI élevé et le groupe à QI typique. Un résultat
spécifique est apparu : au sein du groupe à QI élevé, les enfants de 9 à 12 ans ont montré plus de
peur de l’échec et de la critique que ceux de 5 à 8 ans. L’auteure l’interprète avec prudence et le relie
à d’éventuels changements évolutifs proches de l’adolescence, et non comme une conclusion
générale sur tous les enfants à QI élevé (Simoës-Perlant, 2024).

L’idée centrale est simple : le mal-être doit être traité pour ce qu’il est, et non utilisé comme preuve
de haut potentiel. Si une anxiété intense, un isolement, une souffrance persistante, des problèmes de
comportement ou des difficultés d’adaptation apparaissent, il convient d’évaluer la situation
individuellement et avec des professionnels qualifiés. Le haut potentiel, s’il existe, serait une partie
du profil, pas une explication totale.

Adolescence : identité, appartenance et décisions

L’adolescence ajoute ses propres changements : plus grand poids du groupe, construction de
l’identité, choix des parcours académiques, attentes externes et comparaison sociale. Certaines
sources signalent que les jeunes identifiés comme surdoués peuvent vivre l’étiquette de différentes
manières : l’assumer, la cacher, s’en distancier ou ressentir une pression due aux attentes des autres
(Chung, 2023 ; Kerr, 1991). Il ne s’agit pas d’une réaction universelle, mais d’une possibilité décrite
dans les études et les revues.

• 
• 

• 
• 
• 
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À ce stade, la tension entre se démarquer et appartenir peut devenir plus visible. Molina García
rapporte, à partir d’auteurs et de recherches citées, que certaines jeunes filles à haut potentiel
pourraient réduire l’expression visible de leur capacité pendant l’adolescence en raison de la pression
sociale, des stéréotypes de genre ou du désir d’acceptation. La source elle-même conseille de ne pas
généraliser : toutes les adolescentes ne cacheront pas leurs capacités et toutes ne rencontreront pas de
difficultés d’adaptation (Molina García, 2014).

L’orientation scolaire et professionnelle prend ici un rôle particulier. Certains adolescents à haut
potentiel peuvent avoir de nombreux intérêts et options ouvertes ; d’autres peuvent montrer un talent
clair dans un domaine, comme les mathématiques, la musique, les sciences, l’écriture, les arts ou le
leadership. La littérature sur le développement du talent souligne généralement que la performance
de haut niveau exige des opportunités, de la pratique, un soutien expert et une motivation soutenue,
pas seulement une capacité initiale (Shavinina & Ferrari, 2004 ; Ziegler & Heller, 2000).

C’est pourquoi orienter ne devrait pas signifier pousser vers l’option la plus prestigieuse ni
transformer chaque décision en une preuve d’excellence. Une orientation prudente aide à explorer les
intérêts, les valeurs, les rythmes de travail, le bien-être, les possibilités réelles et les objectifs du
jeune lui-même (Kerr, 1991). Au secondaire, plusieurs sources recommandent des propositions qui
combinent défi, profondeur, autonomie et accompagnement, avec des mesures révisables selon
l’évolution de l’élève (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Valadez Sierra et al., 2012).

Famille : soutien sans surcharge

La famille est généralement une source d’information particulièrement précieuse, car elle observe les
intérêts, les questions, les émotions, le jeu, les habitudes d’apprentissage et les changements qui
n’apparaissent peut-être pas de la même manière en classe (Molina García, 2014 ; Arocas Sanchis &
Vera Lluch, 2012). Mais cette information doit être intégrée à d’autres sources ; il ne convient pas de
transformer l’observation familiale en diagnostic ni de la rejeter parce qu’elle est subjective.

Les sources examinées recommandent une collaboration famille-école basée sur la communication,
des accords concrets et une responsabilité partagée (Molina García, 2014 ; Barrera-Algarín et al.,
2024). C’est particulièrement important en cas d’adaptations, d’enrichissement, d’accélération, de
difficultés de motivation ou de préoccupations concernant le bien-être.

Le soutien familial peut prendre des formes très différentes : écouter, faciliter les opportunités, fixer
des limites raisonnables, veiller au repos, accompagner les intérêts, normaliser l’erreur et éviter que
toute la vie familiale ne tourne autour de l’étiquette. Plusieurs sources mettent en garde contre le
risque d’attentes irréalistes, tant par excès que par défaut : s’attendre à ce que l’enfant excelle en tout
peut générer de la pression ; minimiser ses besoins peut le laisser sans défi ni accompagnement
(Molina García, 2014 ; Kerr, 1991 ; Giudice, 2024).

Une ligne directrice prudente serait la suivante : prendre au sérieux les besoins sans transformer
la capacité en identité totale. L’enfant ou l’adolescent peut avoir besoin de stimulation
intellectuelle, mais aussi de limites, de jeu, d’amitié, de repos, d’autonomie progressive et du droit à
l’erreur.

Quand il y a des profils complexes

Certains hauts potentiels coexistent avec des difficultés d’apprentissage, l’autisme, le TDAH ou
d’autres conditions. Les sources disponibles le mentionnent avec une prudence particulière : un haut
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potentiel n’élimine pas la possibilité d’avoir besoin de soutiens adaptatifs, sociaux ou émotionnels
(Giudice, 2024 ; Doobay et al., 2014).

L’étude de Doobay et collaborateurs, axée sur les jeunes à haut potentiel avec et sans autisme, a
révélé que les familles et les enseignants signalaient plus de difficultés adaptatives et psychosociales
dans le groupe avec autisme, bien que les auto-évaluations des jeunes eux-mêmes ne montraient pas
toujours la même différence. Cette divergence entre les informateurs renforce l’opportunité de
recueillir plusieurs perspectives avant d’évaluer les besoins (Doobay et al., 2014).

Dans la pratique de vulgarisation, cela invite à éviter les phrases simples comme « s’il est capable, il
n’a pas besoin d’aide » ou « s’il a des difficultés, il ne peut pas avoir un haut potentiel ». Ces deux
idées sont trop rigides. Le profil d’un mineur peut inclure des forces notables et, en même temps, des
besoins spécifiques de soutien.

Un regard évolutif

L’enfance et l’adolescence ne sont pas une salle d’attente jusqu’à l’âge adulte. Ce sont des étapes
ayant leur propre valeur, au cours desquelles le potentiel peut s’exprimer, se cacher, changer de
forme ou nécessiter des conditions différentes. Les modèles dynamiques rappellent que le
développement du talent dépend de l’interaction entre les capacités personnelles, l’apprentissage, la
motivation, les opportunités, la famille, l’école et le groupe de pairs (Ziegler & Heller, 2000).

C’est pourquoi, la question la plus utile n’est peut-être pas « comment sont les enfants à haut
potentiel ? », mais « de quoi cet enfant ou cet adolescent a-t-il besoin, à ce moment-là, avec ce profil
et dans ce contexte ? ». Cette formulation ne diagnostique pas, ne promet pas de résultats et évite de
transformer une catégorie en une explication complète. Elle permet aussi quelque chose de plus
pratique : ajuster la réponse éducative et familiale sans perdre de vue le développement global de la
personne.
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Émotions et
perfectionnisme

Ce chapitre présente « Émotions et
perfectionnisme » dans une perspective
scientifique, nuancée et contextualisée, en
distinguant les données probantes des mythes et
des simplifications.
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Parler d’émotions dans le contexte du haut potentiel exige d’échapper à deux images trop simples.
L’une présente les personnes à haut potentiel comme particulièrement vulnérables, intenses ou
difficiles à accompagner. L’autre suppose qu’une capacité intellectuelle supérieure devrait se traduire
par un bon ajustement émotionnel quasi automatique. Les sources consultées ne soutiennent
clairement aucun de ces extrêmes.

La littérature spécialisée recueille un débat ancien entre deux perspectives : l’hypothèse dite de
l’harmonie, qui associe le haut potentiel à un bon ajustement social et émotionnel, et l’hypothèse de
la disharmonie, qui le relie à davantage de difficultés socio-émotionnelles. Chung analyse ces deux
perspectives comme des cadres également présents dans les médias, mais avertit qu’elles ne
décrivent pas complètement la réalité des personnes à haut potentiel (Chung, 2023). Cette prudence
est utile : une même étiquette peut coexister avec des trajectoires très différentes.

Ce chapitre ne propose pas une lecture clinique de l’anxiété, du perfectionnisme ou de l’intensité
émotionnelle. L’objectif est plus modeste : organiser quelques idées fréquentes dans les sources,
distinguer entre traits possibles et problèmes nécessitant une évaluation, et éviter que le mal-être ne
devienne une explication unique.

Intensité émotionnelle ne signifie pas trouble

Plusieurs sources mentionnent que certaines personnes à haut potentiel peuvent vivre les émotions
avec une intensité, une sensibilité ou une profondeur particulières. On parle de préoccupation
morale, d’idéalisme, d’empathie, de sens de la justice, de réponse émotionnelle élevée ou de forte
connexion avec d’autres personnes, des animaux ou des problèmes du monde (Giudice, 2024 ;
Molina García, 2014). Dans certains textes, cette description est liée au concept de surexcitabilité
émotionnelle de Dabrowski (Giudice, 2024).

La nuance est importante. Qu’une source décrive une intensité émotionnelle ne signifie pas que
toutes les personnes à haut potentiel la présentent, ni que cette intensité soit en soi un trouble.
Giudice souligne que la théorie générale de la désintégration positive, dont provient une partie de ce
vocabulaire, dispose d’un soutien empirique limité (Giudice, 2024). Molina García recueille
également l’intensité émotionnelle comme une caractéristique décrite par plusieurs auteurs, mais
insiste sur le fait que le domaine émotionnel doit être considéré conjointement avec les domaines
cognitif et social, et non comme une conséquence automatique du haut potentiel (Molina García,
2014).

Une émotion intense peut être une source d’implication, de créativité, d’engagement ou de sensibilité
envers autrui. Elle peut également générer des conflits si l’environnement ne la comprend pas, si elle
est interprétée comme une exagération ou si la personne ne trouve pas de moyens adéquats pour la
réguler. La différence ne réside pas seulement dans l’émotion, mais dans sa durée, son intensité, le
contexte dans lequel elle apparaît et le degré auquel elle interfère dans la vie quotidienne.
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Perfectionnisme : entre l’exigence utile et le blocage

Le perfectionnisme apparaît dans plusieurs sources comme une préoccupation possible chez
certaines personnes à haut potentiel, surtout lorsqu’il se combine avec des attentes externes, une peur
de l’erreur ou une pression à performer (Giudice, 2024 ; Kerr, 1991 ; Molina García, 2014). Il n’est
pas présenté comme un trait universel ni comme un critère d’identification.

Le terme, de plus, peut signifier des choses différentes. Au sens large, il peut se référer à la recherche
de qualité, au désir de s’améliorer ou à la persévérance face à une tâche. Molina García décrit une
dimension positive lorsque cette exigence stimule l’amélioration et le dévouement (Molina García,
2014). Chung utilise même le terme « perfectionnisme adaptatif » dans le cadre d’une analyse de
représentations médiatiques, bien que dans son étude il fonctionne comme un code opératoire pour
des scènes d’adaptation face aux obstacles, et non comme une théorie psychologique complète
(Chung, 2023).

Dans un autre sens, le perfectionnisme peut devenir rigide. Kerr le relie à des standards très élevés,
une préoccupation excessive pour les détails, une dépendance à l’évaluation externe et une difficulté
à accepter des résultats raisonnablement bons (Kerr, 1991). Giudice recueille également la relation
entre des standards trop élevés, la peur de commettre des erreurs, l’anxiété et un possible épuisement
dans certains cas (Giudice, 2024).

Anxiété : possibilité, non destin

L’anxiété apparaît dans les sources comme une difficulté possible, particulièrement dans des
contextes de pression, d’incompréhension, de manque d’ajustement entre besoins et environnement,
de décisions difficiles, de peur de l’échec ou d’évaluation constante (Giudice, 2024 ; Kerr, 1991 ;
Molina García, 2014). Mais aucune des sources utilisées ne permet d’affirmer que le haut potentiel
cause l’anxiété de manière générale.

Giudice recueille des études sur l’anxiété-trait, la dysrégulation émotionnelle et les profils orientés
pour haut potentiel, mais avertit qu’une partie de cette évidence provient d’échantillons cliniques ou
orientés, ce qui limite la généralisation (Giudice, 2024). Molina García mentionne l’anxiété comme
une variable socio-affective qui peut être évaluée dans certains cas, avec la motivation, l’estime de
soi, l’adaptation et les traits de personnalité, sans la présenter comme une caractéristique définitoire
(Molina García, 2014). Kerr la relie au stress académique, aux attentes élevées, à la transition
scolaire, à l’anxiété face aux épreuves et à la performance dans des domaines concrets comme la
musique (Kerr, 1991).

Cette lecture prudente permet de formuler la question de manière plus utile. Il ne s’agit pas de se
demander si les personnes à haut potentiel « sont anxieuses », mais d’observer quand une personne
concrète se voit soumise à une combinaison d’exigences, d’attentes et de manque de soutien qui peut
favoriser la tension ou le blocage.

Le rôle de l’environnement : attentes, défi et
accompagnement

Une idée traverse plusieurs sources : les difficultés émotionnelles ne devraient pas être séparées du
contexte académique, social et familial (Kerr, 1991 ; Molina García, 2014 ; Giudice, 2024). Parfois,
le mal-être se comprend mieux en observant l’interaction entre la personne et son environnement :
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rythme d’apprentissage, type de tâches, relation avec les pairs, attentes familiales, style de la classe,
expériences antérieures de succès ou d’échec et possibilités réelles de soutien.

Cela ne signifie pas blâmer l’école ou la famille. Cela signifie reconnaître que le bien-être ne dépend
pas seulement de traits internes. Un élève qui apprend rapidement peut s’ennuyer avec des tâches
très répétitives ; un autre peut se sentir sous pression si chaque réussite devient une nouvelle barre à
franchir ; une personne adulte peut éprouver de l’épuisement si elle maintient pendant des années des
standards impossibles. Dans chaque cas, le même trait initial peut avoir des effets différents selon le
contexte.

Kerr souligne que de nombreuses personnes à haut potentiel sont bien ajustées, bien que certaines
puissent éprouver des difficultés liées à l’ennui, à l’isolement, aux attentes ou au manque de défi
(Kerr, 1991). Molina García insiste sur le fait que la réponse éducative doit répondre aux besoins
psychologiques et sociaux, et pas seulement intellectuels (Molina García, 2014). Giudice avertit que
la croyance selon laquelle les personnes à haut potentiel s’ajustent toujours bien peut invisibiliser des
difficultés réelles (Giudice, 2024).

C’est pourquoi une réponse sensée combine généralement défi et soin. Le défi sans soutien peut
augmenter la pression. Le soutien sans défi peut s’avérer insuffisant si la personne a besoin de
profondeur, d’autonomie ou de complexité. La question n’est pas de toujours réduire les exigences,
mais de les rendre plus ajustées, compréhensibles et humaines.

Accompagner sans transformer l’émotion en étiquette

Dans la vie quotidienne, accompagner ces expériences requiert un équilibre délicat. Si une fillette
évite de rendre ses travaux parce qu’ils ne lui semblent jamais suffisamment bons, elle a peut-être
besoin d’aide pour terminer, réviser et accepter un résultat possible. Si un adolescent se montre
anxieux avant une épreuve, il peut être utile d’explorer quelle signification il attribue à cette épreuve.
Si une personne adulte se décrit comme intense ou sensible, il convient d’écouter sans supposer
d’emblée que cela constitue un problème.

Ces pistes ne promettent pas de résultats. Elles servent à déplacer le regard de l’étiquette vers les
besoins concrets. Le perfectionnisme, l’anxiété ou l’intensité émotionnelle peuvent faire partie de
l’expérience de certaines personnes à haut potentiel, mais ne définissent pas à eux seuls la personne
ni ne permettent de l’identifier.

Peut-être la formulation la plus prudente est-elle celle-ci : le haut potentiel peut coexister avec une
vie émotionnelle intense, avec du perfectionnisme ou avec de l’anxiété, mais la relation entre
ces éléments dépend de la personne, du contexte et d’autres variables. Certaines sources
s’accordent à signaler des risques de pression, d’attentes et de désajustement ; elles s’accordent
également à mettre en garde contre les généralisations (Giudice, 2024 ; Kerr, 1991 ; Molina García,
2014). Cette double prudence est celle qui protège le mieux une divulgation rigoureuse : prendre au
sérieux le mal-être sans en faire un destin.
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Double
exceptionnalité

Ce chapitre présente « Double
exceptionnalité » dans une perspective
scientifique, nuancée et contextualisée, en
distinguant les données probantes des mythes
et des simplifications.
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L’expression double exceptionnalité est utilisée pour décrire des profils où coexistent de hautes
capacités et une difficulté, un handicap, un trouble du neurodéveloppement ou un autre besoin qui
affecte l’apprentissage, la communication, l’attention, la régulation ou le fonctionnement au
quotidien. Ce n’est pas un diagnostic clinique unique. C’est une manière de nommer une
combinaison complexe : une personne peut présenter des forces très marquées et, en même temps,
avoir besoin de soutiens spécifiques dans certains domaines (Pfeiffer, 2015 ; Lovecky, 2004 ;
Giudice, 2024).

Cette idée est importante, car elle rompt avec une supposition encore fréquente : penser que la haute
capacité devrait protéger des difficultés. Les sources examinées s’accordent sur un point de base :
une difficulté d’apprentissage, d’attention ou de communication n’exclut pas la haute capacité, et une
haute capacité n’élimine pas, à elle seule, une difficulté réelle (Distin, 2006 ; Valadez Sierra et al.,
2012 ; Sternberg et al., 2011).

Le chapitre n’a pas pour objectif d’aider à diagnostiquer le TDAH, l’autisme, la dyslexie ni les
hautes capacités. Son but est d’expliquer pourquoi ces profils peuvent passer inaperçus, quelles
précautions il convient de garder et pourquoi la réponse éducative ne devrait pas se centrer
uniquement sur « ce qui ne va pas » ni uniquement sur « ce qui ressort ».

Quand une partie du profil en masque une autre

La double exceptionnalité est souvent difficile à identifier, car les forces et les difficultés peuvent se
masquer mutuellement. Certaines sources décrivent trois situations fréquentes : que la haute
capacité compense une difficulté, que la difficulté cache le potentiel, ou que les deux dimensions
soient peu visibles et que la personne paraisse simplement « normale », irrégulière ou peu motivée
(Pfeiffer, 2015 ; Phillipson et al., 2013 ; Distin, 2006).

Un élève avec un raisonnement verbal élevé peut utiliser sa compréhension générale pour compenser
des problèmes de lecture pendant un certain temps. Un autre peut avoir des idées complexes, mais
produire des travaux écrits pauvres en raison de difficultés d’écriture, de planification ou de vitesse.
Une fille avec une grande capacité d’apprentissage peut maintenir de bons résultats à l’école
primaire au prix de beaucoup d’efforts, puis commencer à montrer davantage de difficultés lorsque
les exigences d’organisation augmentent. Ces exemples ne prouvent rien à eux seuls, mais ils aident
à comprendre pourquoi les performances visibles peuvent être trompeuses.

Plusieurs sources mettent en garde contre deux lectures simplistes. La première consisterait à
penser : « s’il a de hautes capacités, il n’a pas besoin de soutien ». La seconde consisterait à
conclure : « s’il a des difficultés, alors il ne peut pas avoir une haute capacité ». Les deux laissent de
côté une partie du profil (Lovecky, 2004 ; Sternberg et al., 2011 ; Valadez Sierra et al., 2012).
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Si l’on ne
regarde que…

Risque principal Lecture plus prudente

Les
performances
élevées

Rendre invisibles des difficultés
d’attention, de lecture, d’écriture,
de communication ou de
régulation.

Demander combien d’efforts il faut
pour maintenir ces performances et
dans quels contextes des obstacles
apparaissent.

La difficulté Passer à côté du raisonnement, de
la créativité, d’intérêts profonds ou
d’un apprentissage rapide.

Explorer aussi les forces, les
domaines de talent et les opportunités
de défi.

Un score global Masquer des profils très inégaux
selon les domaines.

Interpréter l’ensemble des données
avec des professionnels qualifiés.

Le comportement
observable

Confondre des causes différentes :
ennui, anxiété, TDAH, autisme,
dyslexie ou autres facteurs.

Observer le contexte, la durée,
l’interférence et la trajectoire.

Profils irréguliers, pas contradictions

En double exceptionnalité, les différences internes peuvent être importantes. Lovecky décrit des
enfants avec un raisonnement élevé et des difficultés d’attention, d’écriture, d’organisation,
d’habiletés sociales ou de régulation émotionnelle. Elle souligne aussi que ces profils peuvent
présenter une asynchronie plus marquée : penser avec une grande complexité dans un domaine et, en
même temps, avoir besoin d’aide pour des tâches quotidiennes qui, vues de l’extérieur, semblent
simples (Lovecky, 2004).

Sternberg, Jarvin et Grigorenko abordent la combinaison de haute capacité et de difficultés
d’apprentissage dans une perspective contextuelle : ce qui est considéré comme une force, une
faiblesse ou un handicap dépend aussi des exigences de l’environnement éducatif et des compétences
que cet environnement valorise (Sternberg et al., 2011). Cette idée ne nie pas les difficultés, mais
rappelle que le problème ne réside pas uniquement dans la personne. Une école très dépendante de
tâches écrites rapides peut rendre plus visible une difficulté d’écriture ; une évaluation à forte charge
verbale peut ne pas bien capter certains profils ; une classe peu flexible peut amplifier des problèmes
d’attention ou de communication.

La réponse la plus ajustée requiert généralement deux mouvements à la fois : développer les forces
et soutenir les domaines vulnérables. Les sources consultées insistent sur le fait que l’intervention
ne devrait pas se limiter à corriger des déficits, car cela peut appauvrir le développement du talent.
Mais il ne suffirait pas non plus de proposer un enrichissement ou une avance si l’on ignore des
difficultés qui affectent le quotidien (Lovecky, 2004 ; Distin, 2006 ; Pfeiffer, 2015).

TDAH et hautes capacités : une ressemblance externe n’est
pas une équivalence

Le TDAH apparaît dans plusieurs sources comme l’un des profils pouvant coexister avec de hautes
capacités, mais aussi comme une source fréquente de confusion. Certains comportements peuvent
sembler similaires vus de l’extérieur : beaucoup bouger, parler excessivement, interrompre, se
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distraire dans des tâches répétitives, abandonner des projets ou résister à des règles que l’on ne
comprend pas. Cependant, les sources ne soutiennent pas que la haute capacité et le TDAH soient la
même chose (Pfeiffer, 2015 ; Bourse & Ricart, 2014 ; Giudice, 2024).

Une partie de la littérature avertit que l’ennui, le manque de défi ou un programme peu ajusté
peuvent produire des comportements qui ressemblent à de l’inattention. D’autres auteurs soulignent
le risque inverse : que le TDAH ne soit pas détecté parce que la haute capacité permet de compenser
pendant des années certaines exigences scolaires (Lovecky, 2004 ; Pfeiffer, 2015 ; Ambrose &
Sternberg, 2016).

L’étude de Gomez et collaborateurs a comparé des mineurs avec TDAH avec et sans haute capacité,
ainsi que des mineurs sans TDAH. Dans cet échantillon, les groupes avec TDAH se distinguaient
clairement des groupes sans TDAH ; en outre, le groupe avec haute capacité et TDAH ne présentait
pas exactement le même profil que le groupe avec TDAH sans haute capacité. Les auteurs
interprètent que le TDAH peut être un diagnostic valide chez des mineurs à haute capacité, tout en
recommandant la prudence et davantage de recherches avant d’établir des critères différenciés pour
ce groupe (Gomez et al., 2019).

En termes de vulgarisation, la prudence serait la suivante : ni l’agitation ni la distraction ne suffisent
pour parler de TDAH ; il ne convient pas non plus de l’écarter uniquement parce qu’il y a un bon
raisonnement, de la créativité ou des performances élevées dans certains domaines. L’évaluation doit
tenir compte de la persistance des difficultés, de leur présence dans différents contextes, de
l’interférence fonctionnelle et de l’histoire développementale, toujours par des professionnels
compétents (Lovecky, 2004 ; Pfeiffer, 2015 ; Williams, 2024).

Autisme et hautes capacités : distinguer sans séparer de
manière rigide

L’autisme apparaît également dans les sources comme une forme possible de double exceptionnalité,
bien qu’avec des nuances importantes. Certaines œuvres anciennes utilisent la catégorie « syndrome
d’Asperger », propre à des classifications diagnostiques antérieures. En utilisant ces sources, il
convient de rappeler qu’une partie du vocabulaire provient de leur époque et ne doit pas être
transposée sans contexte (Lovecky, 2004 ; Distin, 2006 ; Costis, 2016).

Les sources examinées signalent des domaines possibles de difficulté en communication sociale,
réciprocité, flexibilité, interprétation des indices sociaux, sensibilité sensorielle ou fonctionnement
adaptatif. En même temps, elles décrivent des forces possibles : mémoire, connaissances
spécialisées, honnêteté, intérêts profonds ou apprentissage avancé dans des domaines spécifiques. Ce
ne sont pas des traits universels ni suffisants pour identifier l’autisme, mais ils aident à comprendre
pourquoi certains profils peuvent être très inégaux (Lovecky, 2004 ; Costis, 2016).

Doobay et collaborateurs ont comparé des jeunes à haute capacité et autistes à des jeunes à haute
capacité sans diagnostic psychologique. Dans leur échantillon, ils n’ont pas trouvé de différences
significatives de QI total, mais ils ont observé des différences moyennes en vitesse de traitement, en
habiletés adaptatives et en fonctionnement psychosocial rapporté par des adultes. Les plus grandes
différences adaptatives apparaissaient en socialisation. Les auteurs eux-mêmes soulignent la
variabilité individuelle et la nécessité de davantage d’études sur l’intervention (Doobay et al., 2014).

Freeman apporte une prudence complémentaire : certaines personnes à hautes capacités peuvent
avoir des difficultés sociales sans que cela équivaille nécessairement à de l’autisme. En même temps,
il ne faudrait pas nier la possibilité qu’une personne présente les deux conditions. La question n’est
pas de décider par intuition si elle « semble autiste » ou « semble surdouée », mais d’évaluer avec
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rigueur la communication, la flexibilité, le fonctionnement adaptatif, l’histoire du développement et
les besoins réels (Freeman, 2010 ; Costis, 2016).

Dyslexie et autres difficultés d’apprentissage

La dyslexie est mentionnée dans plusieurs sources comme une difficulté spécifique pouvant
coexister avec de hautes capacités. Le point le plus répété est que le raisonnement avancé n’élimine
pas nécessairement les difficultés en lecture, en écriture ou en orthographe. De même, une difficulté
en lecture-écriture ne permet pas de conclure à une faible capacité intellectuelle (Valadez Sierra et
al., 2012 ; Distin, 2006 ; Freeman, 2010).

Ce profil peut passer particulièrement inaperçu si l’école s’appuie beaucoup sur les performances
écrites. Un élève peut avoir des idées complexes, une bonne compréhension orale ou une pensée
mathématique avancée, mais obtenir de mauvais résultats lorsque la tâche exige de lire rapidement,
d’écrire avec précision ou d’organiser par écrit ce qu’il sait. Lovecky rapporte des exemples d’élèves
à hautes capacités, avec TDAH et dyslexie, et indique que des soutiens comme la dictée, l’ordinateur
ou d’autres façons d’exprimer la pensée peuvent aider à mieux montrer ce que la personne comprend
(Lovecky, 2004).

Certaines sources décrivent des forces visuelles, spatiales ou créatives possibles chez certains élèves
dyslexiques, mais ce point doit être traité avec prudence. Toute personne dyslexique n’aura pas ces
forces, et toute force visuelle n’indique pas une dyslexie. L’idée utile est plus modeste : il convient
de regarder le profil complet, pas seulement les fautes, la lenteur de lecture ou la présentation écrite
(Bourse & Ricart, 2014 ; Farrall et al., 2007).

Évaluer et accompagner sans réduire à des étiquettes

La double exceptionnalité exige une évaluation particulièrement soigneuse. Les sources insistent sur
l’utilisation de plusieurs sources d’information : tests adaptés, histoire scolaire, observation, rapports
de la famille et des enseignants, productions, fonctionnement au quotidien et contexte. Elles
avertissent aussi qu’un score global peut masquer d’importantes différences internes, et que certains
tests peuvent être affectés par des difficultés d’attention, de langage, de lecture, de vitesse de
traitement ou de communication (Pfeiffer, 2015 ; Sternberg et al., 2011 ; Valadez Sierra et al., 2012).

Dans la pratique éducative, la question ne devrait pas être seulement « quelle étiquette a-t-il », mais
de quoi a-t-il besoin pour mieux apprendre et participer. Certaines mesures peuvent viser la
difficulté : soutien des fonctions exécutives, anticipation, structure, enseignement explicite de
stratégies, aménagements en lecture ou en écriture, supports visuels, temps adaptés ou formes
alternatives de démonstration des connaissances. D’autres doivent soutenir le développement de la
force : enrichissement, approfondissement, projets complexes, accélération lorsque cela est pertinent,
mentorat ou accès à des contenus plus avancés. Les sources ne promettent pas qu’une combinaison
donnée fonctionne dans tous les cas ; elles recommandent d’ajuster la réponse au profil individuel
(Lovecky, 2004 ; Distin, 2006 ; Pfeiffer, 2015).

Il est également important de soigner le langage. Un enfant n’est pas « seulement TDAH »,
« seulement autiste », « seulement dyslexique » ou « seulement à hautes capacités ». Les étiquettes
peuvent ouvrir des portes vers des soutiens et une meilleure compréhension, mais elles peuvent aussi
rétrécir le regard si elles deviennent l’explication complète de la personne. La double exceptionnalité
invite précisément à maintenir un double regard : reconnaître des capacités réelles sans nier des
difficultés réelles.
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Le critère le plus prudent est peut-être le suivant : lorsqu’il existe de grands écarts entre ce qu’une
personne semble comprendre, ce qu’elle parvient à exprimer, la manière dont elle apprend et la
manière dont elle fonctionne dans différents contextes, cela vaut la peine d’examiner plus en détail.
Non pas pour multiplier les étiquettes, mais pour éviter qu’une partie du profil n’efface l’autre.
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Hautes
capacités chez
les adultes

Ce chapitre présente « Hautes capacités chez
les adultes » dans une perspective
scientifique, nuancée et contextualisée en
distinguant les données probantes des mythes
et des simplifications.
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Parler des hautes capacités à l’âge adulte oblige à changer de perspective. Pendant des années, une
grande partie de la recherche et de l’intervention s’est organisée autour de l’école : identification,
adaptation curriculaire, enrichissement, accélération ou relation avec les pairs. Cette approche est
compréhensible, mais laisse une question ouverte : que se passe-t-il lorsque la personne entre à
l’université, dans le monde du travail, dans la vie de couple ou dans la parentalité.

Les sources consultées s’accordent sur une mise en garde initiale : l’expérience adulte est moins
étudiée que l’enfance et l’adolescence, et elle ne peut être déduite simplement à partir du rendement
scolaire ou d’un score intellectuel (Giudice, 2024 ; Freeman, 2010 ; Kerr, 1991). Certains adultes
développent des trajectoires visibles ; d’autres mènent des vies discrètes, satisfaisantes ou difficiles.

Ce chapitre ne prétend aider personne à s’autodiagnostiquer. Son objectif est de structurer des
questions fréquentes de la vie adulte : reconnaissance tardive, travail, relations, bien-être émotionnel
et développement du talent.

Le haut potentiel ne disparaît pas en grandissant

Une idée simple, mais parfois oubliée, est que les hautes capacités ne sont pas seulement une
question scolaire. L’adulte conserve son histoire, ses intérêts, ses manières d’apprendre et ses besoins
de complexité, bien que la façon dont ces capacités s’expriment puisse beaucoup évoluer avec le
temps.

Freeman, dans un suivi de trajectoires de vie, montre que le talent enfantin ne prédit pas de manière
linéaire le succès adulte, la célébrité ni le bien-être. Dans la vie adulte interviennent le travail,
l’économie, la santé, la famille, les opportunités, la personnalité ainsi que le hasard (Freeman, 2010).
D’autres modèles de développement du talent insistent sur une idée similaire : le potentiel initial peut
se transformer en compétence, expertise ou contribution, mais ce processus nécessite apprentissage,
pratique, soutien, contexte et motivation ; il n’est pas garanti (Pfeiffer, 2015 ; Heller et al., 2005 ;
Sternberg et al., 2011).

Cette distinction aide à éviter deux erreurs : penser qu’un adulte à hautes capacités devrait avoir
atteint une position brillante, ou nier ses hautes capacités s’il n’a pas une carrière prestigieuse, des
publications, des prix ou des revenus élevés. Certaines conceptions théoriques accordent beaucoup
de poids à la réussite adulte ou à l’éminence, mais il ne convient pas de réduire le haut potentiel à la
reconnaissance sociale (Ziegler & Heller, 2000 ; Sternberg et al., 2011).

Se reconnaître tardivement : soulagement, doutes et
relecture de sa propre histoire

Certaines personnes atteignent l’âge adulte sans avoir été identifiées. D’autres ont été étiquetées
enfants, mais ont reçu un message limité : « tu es intelligent », « tu peux tout réussir », « tu n’as pas
besoin d’aide ». Dans les deux cas, l’âge adulte peut amener une révision de sa propre trajectoire.
Giudice souligne que l’expérience subjective des adultes à hautes capacités est peu étudiée, mais
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évoque la possibilité que certaines personnes aient appris à cacher leurs difficultés ou à s’adapter à
des environnements peu ajustés à leurs besoins (Giudice, 2024).

Cette relecture peut produire un soulagement : certaines expériences d’ennui, d’intensité, de
sentiment de différence ou de frustration face à des tâches peu significatives acquièrent un nouveau
cadre. Cela peut aussi générer des doutes. Toutes les personnes ne se sentent pas à l’aise avec une
étiquette qui peut trop simplifier une vie complexe.

Dans des études qualitatives récentes sur des femmes adultes présentant des hautes capacités et un
TDAH, plusieurs participantes réinterprètent leur éducation, leur carrière, leurs relations et leur
concept de soi en comprenant mieux l’interaction entre forces et difficultés (Williams, 2024). C’est
une source précieuse, mais limitée : l’échantillon est restreint et sélectionné. Elle ne permet pas de
généraliser, bien qu’elle montre que, dans certains cas, nommer une combinaison de capacités et de
difficultés peut réduire la culpabilité et favoriser des stratégies plus adaptées.

Travail, études et multipotentialité

La vie académique et professionnelle est souvent l’un des domaines où la différence entre potentiel
et trajectoire réelle est la plus marquée. Kerr décrit la multipotentialité comme la possibilité d’avoir
plusieurs domaines de compétence ou d’intérêt. Cela peut être un avantage, car cela ouvre des voies ;
mais cela peut aussi compliquer le choix, prolonger l’indécision ou générer le sentiment de toujours
laisser quelque chose de côté (Kerr, 1991).

Toutes les personnes à hautes capacités ne sont pas multipotentielles. Certaines ont très tôt un intérêt
intense et stable pour un domaine concret. D’autres changent plusieurs fois de domaine, combinent
des disciplines ou ont besoin d’emplois offrant autonomie, apprentissage continu et sens. Lin, dans
une thèse sur les adultes à hautes capacités se consacrant à l’entrepreneuriat social, décrit des
trajectoires où les valeurs, la créativité, la frustration face aux structures traditionnelles et la
recherche d’impact social apparaissent connectées aux décisions professionnelles (Lin, 2024). La
nuance est essentielle : il ne s’agit pas d’un échantillon représentatif de tous les adultes à hautes
capacités.

Dans le travail adulte, le haut potentiel peut s’exprimer de différentes manières :

apprentissage rapide dans de nouveaux domaines ;
tendance à connecter des idées de champs différents ;
inconfort face aux tâches répétitives ou peu justifiées ;
besoin d’autonomie intellectuelle ;
intérêt pour les problèmes complexes ;
difficulté à choisir lorsqu’il y a trop d’options attrayantes.

Ces possibilités ne sont ni des traits universels ni des diagnostics. Elles peuvent avoir des effets très
différents selon le contexte. Un environnement flexible peut transformer la curiosité et la profondeur
en contributions précieuses ; un environnement rigide ou flou peut augmenter l’épuisement. Les
sources sur le développement du talent adulte insistent sur le fait que l’excellence et la satisfaction
professionnelle ne dépendent pas seulement de la capacité : la pratique, le mentorat, les ressources et
la reconnaissance du domaine comptent également (Heller et al., 2005 ; Phillipson et al., 2013 ;
Sternberg et al., 2011).

L’université ou la formation avancée peuvent être, pour certaines personnes, un environnement plus
affin que les étapes scolaires antérieures. Mais il ne convient pas non plus de les idéaliser : le jeune
âge adulte peut aussi exiger de l’organisation, de la régulation et de la prise de décision.

• 
• 
• 
• 
• 
• 
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Relations, couple et sentiment de différence

La vie adulte déplace la question de « comment interagit-il avec ses camarades de classe » vers des
liens plus variés : amitiés, couple, travail d’équipe, famille ou communautés d’intérêt. Les sources
disponibles ne soutiennent pas que les adultes à hautes capacités aient nécessairement de moins
bonnes relations. Une étude menée auprès d’adultes de Mensa engagés dans des relations stables n’a
pas trouvé de différences significatives dans la qualité ou la satisfaction du couple par rapport à un
groupe de comparaison, bien qu’elle ait observé quelques différences moyennes dans l’attachement
et la gestion des conflits (Dijkstra et al., 2017).

Ce résultat doit être lu avec prudence. L’échantillon provient de Mensa, inclut des adultes
hétérosexuels dans des relations stables et ne représente pas toutes les formes de haut potentiel ni
toutes les formes de relation. Malgré tout, cela aide à démonter une caricature : le haut potentiel ne
condamne pas à la solitude et ne garantit pas non plus de compétences relationnelles spéciales.

Ce qui apparaît dans plusieurs sources, c’est l’importance de l’ajustement entre la personne et son
environnement. Certains adultes recherchent des conversations profondes, des intérêts partagés ou
des espaces où ils n’ont pas à cacher leur curiosité. D’autres peuvent avoir besoin de périodes de
solitude pour récupérer de l’énergie ou réfléchir calmement. Ces descriptions proviennent souvent
d’observations cliniques, de témoignages ou de textes de vulgarisation, il convient donc de les traiter
comme des possibilités et non comme un profil figé (Giudice, 2024).

Bien-être émotionnel : ni invulnérabilité ni destin de
souffrance

Chez les adultes, comme chez les enfants, il convient d’éviter deux extrêmes. L’un serait d’imaginer
que le haut potentiel protège des problèmes émotionnels. L’autre, de le présenter comme une source
quasi inévitable d’anxiété, d’isolement ou de mal-être. Les sources consultées ne permettent de
soutenir aucun de ces deux extrêmes.

Giudice décrit de possibles expériences d’intensité, de sensibilité, de perfectionnisme, de
préoccupation morale, d’anxiété ou d’épuisement chez certains adultes, mais reconnaît que la
recherche spécifique manque et que de nombreuses affirmations proviennent de modèles, d’études
sur d’autres étapes de la vie ou d’échantillons particuliers (Giudice, 2024). Kerr souligne que de
nombreuses personnes à hautes capacités sont bien adaptées, bien que certaines puissent éprouver
des difficultés liées aux attentes, à l’ennui, à l’isolement ou au manque de défi (Kerr, 1991). Molina
García insiste sur le fait que le haut potentiel n’implique pas en soi une instabilité émotionnelle et
que les aspects sociaux et émotionnels doivent être considérés au même titre que les aspects cognitifs
(Molina García, 2014).

L’anxiété mérite une mention spécifique. Elle peut apparaître dans des contextes de pression,
d’évaluation, de décisions complexes, de peur de l’échec ou d’inadéquation entre les besoins et
l’environnement, mais elle ne doit pas être présentée comme une conséquence nécessaire des hautes
capacités (Giudice, 2024 ; Kerr, 1991). Une revue classique sur le bien-être psychologique avertit
que les données concernant les adultes créativement éminents et les troubles de l’humeur ne peuvent
être transposées sans nuance à toutes les personnes ayant un haut potentiel intellectuel (Neihart,
1999).

Une formulation prudente serait la suivante : les hautes capacités peuvent coexister avec le bien-
être, avec le mal-être ou avec les deux à différents moments de la vie. Lorsqu’il y a une
souffrance intense, persistante ou handicapante, l’explication ne devrait pas se limiter à « c’est à
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cause des hautes capacités ». Il peut y avoir de l’anxiété, de la dépression, un TDAH, de l’autisme,
des difficultés professionnelles, un deuil, un stress économique ou d’autres facteurs nécessitant une
évaluation et un soutien professionnel.

Double exceptionnalité chez les adultes

Chez certains adultes, les hautes capacités coexistent avec un TDAH, de l’autisme, des difficultés
d’apprentissage ou d’autres besoins. La recherche spécifique sur la double exceptionnalité adulte est
limitée, mais certaines sources indiquent que certaines difficultés ont pu être masquées pendant des
années par un raisonnement élevé, la créativité ou la capacité de compensation (Ambrose &
Sternberg, 2016 ; Williams, 2024).

Cela peut produire des trajectoires irrégulières : de bonnes performances sur des tâches complexes,
mais des difficultés à maintenir des routines ; des idées brillantes, mais des problèmes pour livrer à
temps ; une grande compréhension, mais un épuisement dû à la compensation. Ce ne sont pas des
preuves en soi. Elles rappellent qu’un adulte peut avoir de réelles forces et, en même temps, avoir
besoin de réels soutiens.

Un regard adulte plus large

L’étude des hautes capacités chez les adultes nécessite davantage de recherches : des échantillons
plus diversifiés, plus d’études longitudinales, plus d’attention portée aux femmes, aux adultes non
identifiés, aux personnes âgées, aux contextes professionnels ordinaires, aux relations, à la santé
mentale et à la double exceptionnalité. De nombreuses sources disponibles se concentrent sur
l’enfance, l’université, les échantillons de haut rendement, Mensa ou les personnes ayant des
accomplissements exceptionnels.

C’est pourquoi un guide de vulgarisation doit conserver une position sobre. Le haut potentiel adulte
n’est ni une promesse de succès ni une condamnation à l’inadaptation. Il peut être une dimension
pertinente de l’identité, de l’apprentissage, du travail, des relations et du bien-être, mais toujours
mêlé à l’histoire personnelle, aux opportunités, à la santé, à la culture, à l’économie et aux décisions.

Mieux le comprendre ne consiste pas à chercher une étiquette qui explique tout. Cela consiste à
regarder la vie adulte avec plus de précision : quelles capacités sont présentes, quels contextes les
favorisent, quelles difficultés convient-il de traiter et quels soutiens peuvent rendre la vie plus
habitable sans réduire la personne à son rendement.
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École et famille

Ce chapitre présente « École et famille » dans
une perspective scientifique, nuancée et
contextualisée, en distinguant les données
probantes des mythes et des simplifications.
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L’école et la famille n’expliquent pas à elles seules les hautes capacités, mais elles font partie de
l’environnement dans lequel une capacité peut trouver des opportunités, des limites, de la
reconnaissance ou des malentendus. Plusieurs sources examinées s’accordent sur cette idée : le
développement du talent dépend de l’interaction entre les caractéristiques personnelles, les
opportunités éducatives, les soutiens sociaux, la motivation, les intérêts et le contexte (Ziegler &
Heller, 2000 ; Valadez Sierra et al., 2012 ; Shavinina & Ferrari, 2004).

Il convient de commencer par une simple précaution : ni la famille ni le corps enseignant ne
devraient être chargés de la tâche de diagnostiquer. Ils peuvent observer, apporter des
informations et participer aux décisions éducatives, mais l’identification formelle et la planification
des soutiens nécessitent une évaluation large, contextualisée et réalisée par des professionnels
compétents. Les sources insistent sur le fait que les observations familiales et scolaires sont
précieuses, bien qu’elles doivent être confrontées à d’autres données (Arocas Sanchis & Vera Lluch,
2012 ; Lovecky, 2004 ; Doobay et al., 2014).

Dans la pratique, de nombreux doutes apparaissent dans une zone intermédiaire : un élève qui
termine rapidement et s’ennuie, une fille qui pose des questions complexes mais évite les tâches
écrites, un adolescent qui sous-performe, une famille qui perçoit beaucoup d’intensité à la maison et
un établissement qui ne voit que des notes correctes. Ces cas exigent d’examiner ce qui se passe,
quand cela se passe, ce dont cette personne a besoin et quelles réponses sont réalistes dans son
contexte.

L’école comme lieu de défi, pas seulement de performance

Une confusion fréquente est d’identifier les hautes capacités avec de bonnes notes. Les sources
examinées sont prudentes quant à cette équivalence. Certains modèles historiques ont accordé
beaucoup de poids à la performance académique, mais d’autres approches intègrent la créativité, la
motivation, les domaines spécifiques, le contexte social et les opportunités d’apprentissage (Ziegler
& Heller, 2000). C’est pourquoi un bon dossier scolaire peut être un indice, mais il n’épuise pas le
sujet ; et une performance irrégulière n’exclut pas non plus en soi une capacité élevée.

L’école joue un rôle important car elle organise une grande partie des opportunités d’apprentissage.
Lorsque le programme est trop répétitif, lent ou peu stimulant pour un élève donné, certaines sources
décrivent des effets possibles tels que l’ennui, la démotivation, la frustration ou la sous-performance.
Il ne s’agit pas de conséquences automatiques, ni n’apparaissent de la même manière dans tous les
cas, mais ce sont des risques qu’il convient d’observer (Molina García, 2014 ; Valadez Sierra et al.,
2012 ; Pié Balaguer et al., 2014).

La réponse éducative ne devrait pas consister à donner « plus de la même chose ». Plusieurs sources
s’accordent à dire qu’ajouter des exercices répétitifs lorsque l’élève maîtrise déjà le contenu est
souvent une mesure insuffisante. La différenciation utile vise plutôt à ajuster la profondeur, le
rythme, la complexité, l’autonomie, les produits d’apprentissage et les opportunités de recherche
(Tomlinson, 2004 ; Conklin, 2015 ; Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012).

Cela ne signifie pas que tout doit être personnalisé au maximum chaque jour, ce qui est peu réaliste
dans de nombreuses salles de classe. Cela implique que l’établissement puisse se demander ce que
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l’élève sait déjà, ce qu’il a besoin de pratiquer, ce qu’il peut explorer plus en profondeur, quels
soutiens il nécessite et comment l’efficacité de la mesure sera évaluée.

Mesures éducatives : choisir selon le besoin, pas selon
l’étiquette

Les sources organisent généralement la réponse scolaire en plusieurs modalités : mesures ordinaires
en classe, enrichissement, compactage, regroupements flexibles, mentorat, adaptation curriculaire et,
dans certains cas, accélération ou flexibilisation. Il n’existe pas de voie unique valable pour tous les
élèves à hautes capacités (Kerr, 1991 ; Molina García, 2014 ; Tomlinson, 2004).

Mesure Ce qu’elle peut apporter Principales précautions

Différenciation
en classe

Ajuster les tâches, les
questions, les matériaux, les
produits et le rythme sans
nécessairement séparer
l’élève de son groupe.

Nécessite une planification et une
évaluation préalables ; les activités
« supplémentaires » ne suffisent pas
(Tomlinson, 2004 ; Conklin, 2015).

Compactage
curriculaire

Réduire le travail déjà
maîtrisé et libérer du temps
pour un apprentissage
nouveau ou plus complexe.

Doit être basé sur des preuves de maîtrise,
et non sur l’impression que « l’élève va
vite » (Conklin, 2015 ; Pié Balaguer et al.,
2014).

Enrichissement Approfondir, rechercher,
créer des produits, connecter
des domaines et élargir les
intérêts.

Ne devrait pas être une tâche ajoutée sans
signification ni une récompense
occasionnelle (Arocas Sanchis & Vera
Lluch, 2012 ; Valadez Sierra et al., 2012).

Regroupements
flexibles

Faciliter le travail avec des
camarades ayant des intérêts,
un niveau ou un rythme
similaire à des moments
précis.

Regrouper de manière rigide ou
permanente peut soulever des questions
sociales et organisationnelles (Valadez
Sierra et al., 2012 ; Tomlinson, 2004).

Accélération ou
flexibilisation

Permettre d’avancer de
niveau, de matière ou de
classe lorsqu’il existe un
décalage évident.

Est généralement considérée comme une
mesure exceptionnelle ; il convient
d’évaluer les aspects académiques,
sociaux et émotionnels (Molina García,
2014 ; Pié Balaguer et al., 2014).

L’enrichissement apparaît dans plusieurs sources comme une option compatible avec une école
inclusive, car il peut adapter l’apprentissage sans nécessairement isoler l’élève. Il peut inclure des
projets, des problèmes ouverts, une recherche guidée, une production créative, une lecture avancée,
une utilisation critique des sources ou un mentorat (Arocas Sanchis & Vera Lluch, 2012 ; Treffinger,
2004 ; Kim et al., 2013).

L’accélération, en revanche, génère plus de débat. Certaines sources la défendent lorsqu’elle est bien
indiquée et évaluée, tandis que d’autres soulignent la nécessité de prudence. Le désaccord ne porte
généralement pas sur la question de savoir si elle peut aider dans certains cas, mais sur quand,
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comment et avec quels soutiens l’appliquer. La présenter comme une solution universelle serait aussi
imprudent que de la rejeter systématiquement (Kerr, 1991 ; Molina García, 2014 ; Pié Balaguer et al.,
2014).

Créativité, autonomie et sécurité pour penser

L’école ne transmet pas seulement des contenus. Elle peut aussi ouvrir ou fermer des espaces pour la
créativité. Certaines sources indiquent que la classe favorise mieux la pensée créative lorsqu’elle
offre une sécurité psychologique, une marge d’exploration, un feedback, des opportunités de révision
et des problèmes avec un certain degré d’ouverture (Kim et al., 2013 ; Treffinger, 2004). Cela
n’équivaut pas à laisser les élèves « faire ce qu’ils veulent ». La créativité scolaire a besoin de
structure, d’objectifs et d’accompagnement.

Les études sur la créativité examinées mettent en garde contre deux simplifications. La première est
de réserver les activités créatives uniquement aux élèves identifiés comme ayant des hautes
capacités. Certains processus, comme formuler des questions, générer des alternatives ou réviser une
idée, peuvent bénéficier à divers étudiants (Treffinger, 2004). La seconde est de penser que toute
activité attrayante développe la créativité. Sans lien avec les objectifs, le contenu et l’évaluation, une
tâche peut être divertissante mais peu formative.

La technologie mérite une prudence similaire : elle peut élargir les ressources et faciliter les
parcours, mais sa valeur dépend de la conception pédagogique. Il n’y a pas de base suffisante pour
affirmer qu’un outil numérique, à lui seul, améliore la réponse éducative aux élèves à hautes
capacités (Kontostavlou & Driga, 2023).

Quand il y a des forces et des difficultés à la fois

Une partie importante de la réponse scolaire consiste à ne pas se laisser tromper par des profils
inégaux. Certaines sources sur la double exceptionnalité rappellent qu’un élève peut raisonner à un
niveau élevé et, en même temps, avoir des difficultés d’écriture, de planification, d’attention, de
flexibilité, d’interaction sociale ou de régulation émotionnelle (Lovecky, 2004 ; Doobay et al., 2014).

Dans ces cas, abaisser le défi intellectuel ne résout pas toujours le problème. Parfois, l’élève a besoin
de contenus plus riches et, en même temps, de soutiens explicites : diviser les tâches, utiliser des
supports visuels, permettre des formes alternatives de démontrer ce qui a été appris ou ajuster les
exigences d’écriture. L’idée centrale est de prendre en compte les forces et les besoins, et non de
choisir seulement l’un des deux (Lovecky, 2004).

Il est également important de ne pas interpréter de manière précipitée l’apathie, le comportement
perturbateur ou la sous-performance. Ceux-ci peuvent être liés à un manque de défi, mais aussi à
l’anxiété, à des difficultés exécutives, à des problèmes d’apprentissage, à des expériences sociales
complexes ou à d’autres facteurs. Les sources n’autorisent pas à transformer un comportement isolé
en signe diagnostique (Lovecky, 2004 ; Simoës-Perlant, 2024).

La famille : observer, accompagner et ne pas tout porter

La famille apporte souvent des informations que l’école ne voit pas toujours : intérêts persistants,
questions, lectures, jeux, sensibilité, réactions à la frustration, rythmes d’apprentissage, loisirs,
projets personnels ou changements d’humeur. Plusieurs sources considèrent ces informations
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particulièrement utiles aux jeunes âges et dans les processus d’identification (Arocas Sanchis & Vera
Lluch, 2012 ; Valadez Sierra et al., 2012 ; Molina García, 2014).

Mais l’observation familiale n’équivaut pas à un diagnostic. Une famille peut très bien connaître son
enfant et, malgré tout, avoir besoin de confronter cette information avec des données scolaires, des
tests, des entretiens et un avis professionnel. De même, l’établissement peut observer le
fonctionnement académique et ne pas saisir toute l’intensité, la curiosité ou la difficulté qui apparaît
à la maison. L’intégration des perspectives est généralement plus fiable qu’une lecture à partir d’un
seul contexte (Doobay et al., 2014 ; Lovecky, 2004).

L’accompagnement familial ne devrait pas non plus se transformer en pression constante. Certaines
sources avertissent que des attentes trop rigides peuvent augmenter le sentiment d’exigence chez
certains enfants et adolescents, bien qu’elles ne présentent pas la famille comme la cause unique des
problèmes (Giudice, 2024 ; Chung, 2023 ; Kerr, 1991). La recommandation prudente serait de
maintenir des attentes réalistes, de valoriser l’effort, de veiller au repos et de ne pas exiger
l’excellence en tout.

À la maison, soutenir peut signifier beaucoup de choses : écouter les intérêts, faciliter des ressources
raisonnables, maintenir des habitudes, fixer des limites, apprendre à tolérer les erreurs et maintenir
une vie quotidienne qui ne tourne pas entièrement autour de l’étiquette. Certaines sources insistent
sur cette idée d’équilibre : stimuler sans surcharger, reconnaître sans idéaliser, accompagner sans
transformer chaque intérêt en obligation de performance (Giró, 2017 ; Pié Balaguer et al., 2014 ;
Treffinger, 2004).

Collaboration famille-école : accords concrets

La collaboration fonctionne mieux lorsqu’elle se concentre sur des objectifs observables et
révisables. « Il a besoin de plus de défi » est une plainte compréhensible, mais trop générale. Elle
peut être transformée en questions plus utiles : quels contenus maîtrise-t-il déjà, quelles tâches lui
semblent répétitives, quels soutiens il nécessite, comment le progrès sera mesuré et quand la mesure
sera révisée.

Les sources examinées recommandent une coordination entre la famille, les enseignants et
l’orientation, en particulier pour planifier et suivre les mesures éducatives (Molina García, 2014 ; Pié
Balaguer et al., 2014 ; Valadez Sierra et al., 2012). Cette coordination n’exige pas que toutes les
parties pensent de la même manière dès le début. Elle exige de partager des informations, d’éviter les
accusations globales et de distinguer les faits observés, les interprétations et les hypothèses.

Une ligne directrice simple peut aider :

Faits observables : « Il termine les tâches de calcul en quelques minutes et se déconnecte
ensuite ».
Hypothèse : « Il maîtrise peut-être déjà une partie du contenu et a besoin d’un compactage ou
d’activités plus approfondies ».
Mesure concrète : « Pendant quatre semaines, la maîtrise préalable sera vérifiée et, le cas
échéant, une partie de la répétition sera remplacée par des problèmes plus complexes ».
Révision : « La famille et le tuteur examineront la motivation, la qualité du travail et la charge
perçue ».

Cette façon de travailler ne garantit pas les résultats, mais réduit le risque de décisions basées
uniquement sur des impressions. Elle évite également que la conversation ne se limite à « l’enfant
s’ennuie » ou « la famille exige trop », deux explications qui suffisent rarement à elles seules.

• 

• 

• 

• 
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Limites de ce que nous savons

Les sources disponibles soutiennent avec une assez grande cohérence la nécessité d’une réponse
éducative ajustée, l’importance de la collaboration famille-école et la pertinence d’éviter à la fois le
manque de défi et la surexigence. Elles s’accordent également sur le fait que les mesures doivent être
individualisées et révisées.

Il existe cependant des limites importantes. Certaines sources sont des manuels pratiques ou des
chapitres théoriques ; d’autres proviennent de contextes nationaux différents de l’espagnol ; certaines
recherches sont qualitatives, narratives ou basées sur des perceptions. De plus, les notes consultées
ne permettent pas de vérifier la validité normative actuelle de toutes les orientations légales
mentionnées dans des ouvrages antérieurs. Ce chapitre ne doit pas être lu comme un guide juridique
ou clinique, mais comme une synthèse de vulgarisation.

L’idée la plus prudente est peut-être celle-ci : l’école et la famille peuvent grandement faciliter les
choses lorsqu’elles observent attentivement, ajustent les attentes, partagent des informations et
offrent des opportunités proportionnées. Elles n’ont pas besoin de transformer chaque différence en
alarme ni chaque capacité en obligation de se distinguer. Elles ont surtout besoin de regarder l’enfant
ou l’adolescent dans son ensemble : son apprentissage, son bien-être, ses relations, ses intérêts et ses
limites.

Sources utilisées

Arocas Sanchis & Vera Lluch (2012) ; Chung (2023) ; Conklin (2015) ; Doobay et al. (2014) ;
Giudice (2024) ; Giró (2017) ; Kerr (1991) ; Kim et al. (2013) ; Kontostavlou & Driga (2023) ;
Lovecky (2004) ; Molina García (2014) ; Pié Balaguer et al. (2014) ; Shavinina & Ferrari (2004) ;
Simoës-Perlant (2024) ; Tomlinson (2004) ; Treffinger (2004) ; Valadez Sierra et al. (2012) ; Ziegler
& Heller (2000).
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Ressources et
prochaines
étapes

Ce chapitre présente « Ressources et
prochaines étapes » dans une perspective
scientifique, nuancée et contextualisée, en
distinguant les données probantes des mythes
et des simplifications.
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Arriver au terme d’un guide sur les hautes capacités ne signifie pas devoir prendre des décisions dans
la précipitation. Dans de nombreux cas, l’étape la plus sensée consiste à organiser l’information, à
distinguer les besoins réels des attentes externes et à rechercher des soutiens adaptés à la personne et
à son contexte. Les sources examinées s’accordent sur une idée de base : les ressources peuvent être
utiles lorsqu’elles répondent à des objectifs concrets, s’adaptent au profil individuel et sont
réévaluées au fil du temps ; elles ne fonctionnent pas comme des recettes universelles (Molina
García, 2014 ; Valadez Sierra et al., 2012 ; González-Víllora & Pastor-Vicedo, 2024).

Il convient aussi de commencer par un avertissement. Une bonne partie des livres et manuels sur les
hautes capacités incluent des listes d’associations, de sites web, de programmes, de centres et de
matériels. Ils peuvent orienter, mais beaucoup sont liés à un pays et à une date précis. Plusieurs
sources avertissent que leurs coordonnées, liens ou programmes pouvaient changer après la
publication ; il ne faut donc pas les considérer comme à jour sans vérification récente (Distin, 2006 ;
Gosfield, 2008 ; Bourse & Ricart, 2014 ; Navan, 2009). Ce chapitre ne propose pas un catalogue
fermé, mais des critères pour choisir, comparer et utiliser les ressources avec prudence.

Avant de chercher : définir pourquoi l’on a besoin d’aide

Le mot « ressource » peut renvoyer à de nombreuses choses : une évaluation psychopédagogique, un
aménagement en classe, un programme d’enrichissement, un mentorat, une association de familles,
un outil numérique, un groupe de pairs, une orientation professionnelle ou un soutien psychologique.
Tout mélanger peut conduire à des décisions confuses.

Une manière pratique de commencer consiste à formuler le besoin en termes observables :

« Il a besoin de plus de défi en mathématiques et s’ennuie avec des exercices répétitifs ».
« Il a beaucoup d’intérêts, mais a du mal à organiser des projets longs ».
« La famille ne sait pas comment parler avec l’établissement ».
« Il y a des doutes sur une possible double exceptionnalité ».
« Une adolescente souhaite une orientation sur ses études, ses intérêts et son avenir
professionnel ».
« Un adulte cherche à comprendre son parcours sans tout transformer en étiquette ».

Les sources insistent sur le fait que la réponse devrait s’ajuster à l’âge, aux intérêts, aux besoins, au
contexte scolaire et, lorsque nécessaire, à une évaluation préalable (Molina García, 2014 ; Conklin,
2015 ; Pié Balaguer et al., 2014). Cela n’implique pas de médicaliser toute difficulté ni de faire des
hautes capacités l’explication de tout ; cela signifie éviter les solutions automatiques.

Ressources d’évaluation : utiles, mais pas à usage
domestique

Les tests, échelles, portfolios et observations peuvent apporter des informations précieuses, surtout
lorsqu’ils s’inscrivent dans une démarche globale. Pfeiffer décrit différents instruments cognitifs,

• 
• 
• 
• 
• 

• 
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tests de performance, échelles pour enseignants, mesures de créativité, portfolios et nominations,
mais souligne que le choix dépend de l’objectif, du modèle de haute capacité adopté, du programme
disponible et du profil de l’élève (Pfeiffer, 2015). D’autres travaux recensent également des tests de
créativité, de raisonnement, de performance, d’observation et des productions spécifiques à un
domaine, avec la même prudence : ils ne sont ni interchangeables ni suffisants à eux seuls (Renzulli,
2004 ; Valadez Sierra et al., 2012).

Pour une famille ou un enseignant, la prochaine étape ne devrait pas être de « faire passer un test »
par ses propres moyens, mais de demander quelle information manque et qui est qualifié pour
l’obtenir. Certains outils sont conçus pour des professionnels et requièrent une interprétation
technique ; les utiliser sans formation peut générer de fausses certitudes ou des décisions éducatives
peu adaptées (Pfeiffer, 2015 ; Heller, 1991).

Si la question
est…

Cela peut aider… Il convient d’éviter…

A-t-il besoin d’un
aménagement
scolaire ?

Évaluation psychopédagogique,
observation de l’enseignant, analyse du
travail et coordination avec le service
d’orientation.

Fonder la décision
uniquement sur un score
isolé.

Y a-t-il un talent
dans un domaine
précis ?

Échantillons de travaux, portfolios,
productions, auditions ou tâches
spécifiques, selon le domaine.

Utiliser un test général
comme seule mesure du
talent artistique,
linguistique ou créatif.

Y a-t-il des
difficultés
coexistantes ?

Évaluation individuelle par des
professionnels qualifiés et coordination
éducative.

Tout attribuer aux hautes
capacités ou les écarter en
raison de la présence de
difficultés.

Un programme
fonctionne-t-il ?

Objectifs clairs, suivi, indicateurs
observables et révision périodique.

Confondre satisfaction,
prestige ou intensité avec
efficacité.

Ressources éducatives : plus de profondeur, pas plus de
quantité

Les mesures éducatives le plus souvent citées incluent l’enrichissement, la compactation du
curriculum, la différenciation, les projets, les regroupements flexibles, le mentorat, l’accélération
partielle ou par matières, le travail de recherche, les ateliers, les coins d’approfondissement, les
contrats d’apprentissage et les activités ouvertes (Molina García, 2014 ; Tomlinson, 2004 ; Brody,
2004 ; Conklin, 2015). Plusieurs sources s’accordent sur le fait que l’objectif ne devrait pas être
d’occuper les élèves avec davantage de fiches, mais de proposer des tâches plus complexes, plus
autonomes, plus approfondies ou davantage connectées à des intérêts réels (Conklin, 2015 ; Pié
Balaguer et al., 2014 ; Klimecká, 2024).

L’enrichissement peut inclure des projets interdisciplinaires, de la recherche, la résolution de
problèmes, la créativité, des lectures avancées, la technologie, le travail avec des experts ou des
productions finales partagées. Certaines propositions structurées se présentent comme des voies pour
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offrir un défi intellectuel et des expériences plus profondes, même si les auteurs eux-mêmes
demandent souvent davantage de recherche et d’adaptation au contexte (Treffinger, 2004 ; Elballah
et al., 2024 ; González-Víllora & Pastor-Vicedo, 2024).

L’accélération mérite une mention à part. Les sources la décrivent comme un ensemble de mesures
possibles, et non comme un unique saut de classe : elle peut être par matière, par rythme, par accès
anticipé aux contenus ou par compactation de ce qui est déjà maîtrisé (Brody, 2004 ; Valadez Sierra
et al., 2012). Elle peut convenir dans certains cas, mais devrait être évaluée avec soin : niveau
académique réel, maturité, bien-être, avis de l’élève, coordination entre enseignants et suivi ultérieur
(Molina García, 2014 ; Borland, 2003).

Famille, école et coordination

Une ressource isolée suffit rarement si les personnes concernées ne se parlent pas. Différentes
sources soulignent l’importance de coordonner la famille, les enseignants, l’orientation, les équipes
spécialisées et, le cas échéant, des ressources externes (Pié Balaguer et al., 2014 ; Eren et al., 2018 ;
Zanetti et al., 2024). Cette coordination devrait préciser ce qui a été observé, ce qui va être tenté,
pendant combien de temps, qui le fera et comment cela sera réévalué.

Le Plan d’Attention Individuel, ou des documents équivalents selon le système éducatif, peut être
utile s’il consigne des objectifs observables, des stratégies, un calendrier, des responsabilités et une
évaluation. La source attribuée à Borland dans la compilation examinée insiste sur le fait que les
programmes et soutiens devraient être évalués, et pas seulement appliqués par intuition ou tradition
(Borland, 2003).

Les familles peuvent aussi avoir besoin d’information et d’accompagnement. Certaines études
récentes suggèrent que des séances d’information pour les mères et les pères pourraient aider à
réduire les mythes et à mieux communiquer les effets possibles des mesures éducatives sur le plan
académique et socio-émotionnel, même si elles ne prouvent pas que ces séances produisent, à elles
seules, des améliorations (Jung & Lee, 2024). D’autres travaux rappellent que de nombreuses
familles cherchent à se sentir comprises et à parler avec des professionnels qui connaissent
l’expérience quotidienne d’élever un enfant à haut potentiel, et pas seulement à recevoir des
recommandations centrées sur la performance (Peebles et al., 2023).

Ressources externes et activités hors de la classe

Musées, ateliers, musique, théâtre, sport, science, robotique, langues, échecs, mathématiques
récréatives, écriture, bénévolat ou participation à des projets peuvent être des ressources précieuses
s’ils se connectent à des intérêts réels et ne saturent pas la vie familiale (Molina García, 2014 ; Giró,
2017). Plusieurs sources mentionnent les programmes périscolaires, les cours d’été, le mentorat, le
contact avec des professionnels et les communautés de pairs comme des opportunités de
développement, surtout lorsque l’école ne peut pas offrir suffisamment de profondeur dans un
domaine précis (Ambrose & Sternberg, 2016 ; Shavinina & Ferrari, 2004 ; Vialle, 2007).

La nuance est importante : plus d’activités ne signifie pas nécessairement un meilleur soutien.
Freeman avertit que les ressources doivent prendre en compte la maturité émotionnelle, le bien-être,
les intérêts propres et une vie d’enfant équilibrée (Freeman, 2010). Il faut aussi garder à l’esprit
l’inégalité d’accès : certaines familles disposent de plus de temps, d’argent, d’information ou de
capital culturel pour trouver des opportunités ; d’autres dépendent davantage du fait que
l’établissement scolaire et les administrations proposent des ressources claires et accessibles
(Mazzoli Smith & Campbell, 2012 ; Borland & Wright, 1994).
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Technologie : un outil, pas une solution

Les technologies numériques apparaissent fréquemment comme un soutien : classes virtuelles, wikis,
forums, narration numérique, robotique, jeux, portfolios, outils de métacognition, apprentissage
mobile et ressources collaboratives (Kontostavlou & Driga, 2023 ; Kim et al., 2013). Elles peuvent
faciliter un accès flexible, la production créative, la recherche, la communication avec des pairs et le
suivi de projets.

Mais la technologie ne garantit pas l’enrichissement. Une tâche numérique peut être répétitive,
superficielle ou peu adaptée, tout comme une tâche sur papier. Les sources examinées demandent de
sélectionner les outils en fonction des objectifs éducatifs, de l’âge, du contexte et des besoins, et
reconnaissent que toutes les ressources technologiques n’ont pas été étudiées spécifiquement auprès
d’élèves à haut potentiel (Kontostavlou & Driga, 2023). Si l’on utilise la technologie, il convient de
se demander : permet-elle de mieux penser, de rechercher, de créer, de collaborer ou de
s’autoréguler ?

Lorsqu’il y a double exceptionnalité ou mal-être

Dans les profils associant haut potentiel et autisme, TDAH, troubles des apprentissages ou autres
besoins, les sources recommandent de prendre en compte simultanément les forces et les domaines
de difficulté. Doobay et ses collaborateurs proposent de combiner des opportunités de
développement du talent avec des interventions et des aménagements lorsque cela est nécessaire, tout
en reconnaissant qu’il manque des recherches spécifiques sur ce qui fonctionne le mieux pour les
jeunes à haut potentiel et autistes (Doobay et al., 2014). D’autres travaux sur la double
exceptionnalité insistent sur l’amélioration de la formation professionnelle et sur la nécessité d’éviter
des descriptions rigides ou stéréotypées (Lovecky, 2004 ; Williams, 2024).

En cas d’anxiété intense, de souffrance persistante, d’isolement grave, de problèmes de
comportement qui débordent la classe ou de conflits familiaux importants, les ressources de
vulgarisation ne remplacent pas la consultation de professionnels qualifiés. Certaines sources
mentionnent la bibliothérapie, des groupes de soutien ou une orientation psychologique, mais
avertissent que l’appréciation anecdotique n’équivaut pas à une preuve solide (Kerr, 1991 ; Pfeiffer,
s. f.).

Adultes à haut potentiel : prochaines étapes possibles

Chez les adultes, les ressources peuvent avoir une autre tonalité : connaissance de soi, relecture du
parcours, orientation professionnelle, communauté de pairs, mentorat, formation pratique, soutien
émotionnel ou espaces pour développer des projets. Giudice souligne la nécessité de soutiens
académiques, sociaux, émotionnels, familiaux et d’orientation également chez les adultes, même si
son texte ne propose pas de catalogue pratique ni n’évalue des ressources concrètes (Giudice, 2024).
Lin, dans une thèse centrée sur des entrepreneurs sociaux à haut potentiel, décrit l’utilité de réseaux
collaboratifs, de retours (feedback), de formation entrepreneuriale et de communautés affines, mais
ses conclusions proviennent de cas concrets et ne devraient pas être généralisées sans prudence (Lin,
2024).

À l’université, certaines sources recommandent d’examiner le climat académique, de proposer du
mentorat, de faciliter l’accès à des ressources de santé mentale et d’ouvrir des espaces pour parler du
perfectionnisme ou du syndrome de l’imposteur. Ces propositions s’appuient sur des études et la
littérature antérieure, mais ne constituent pas une intervention universellement validée (Lee et al.,
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2021 ; Gholamipour et al., 2023). Pour beaucoup d’adultes, la première ressource utile peut être
moins spectaculaire : trouver une information fiable, parler avec des professionnels qui ne réduisent
pas tout à une étiquette et construire des environnements où il y a du défi, du repos, du sens et des
liens.

Comment évaluer une ressource avant de l’utiliser

Avant de s’inscrire à un programme, de demander une mesure scolaire, d’acheter du matériel ou de
suivre une recommandation sur internet, il vaut la peine de vérifier quelques critères :

Finalité : quel besoin concret vise-t-elle à couvrir.
Adéquation : pour quel âge, quel profil, quel contexte et quel domaine est-elle conçue.
Preuves : s’il existe une évaluation, une expérience documentée ou seulement l’opinion de
l’auteur.
Professionnels : qui l’applique et avec quelle formation.
Suivi : comment vérifiera-t-on si cela aide ou non.
Coût et accès : temps, argent, déplacements, charge familiale et inégalités possibles.
Bien-être : si cela ajoute du défi sans transformer la vie en course permanente.

La littérature examinée permet une recommandation prudente : choisir des ressources avec intention,
et non par accumulation. Si plusieurs sources s’accordent sur un point, c’est que le haut potentiel ne
se développe pas seulement en ayant du potentiel ni en multipliant les activités. Comptent les
soutiens, la qualité de l’enseignement, les matériels, les mentors, les opportunités, le contexte
familial, la coordination et le bien-être (Freeman, 2010 ; Phillipson et al., 2013 ; Ambrose &
Sternberg, 2016).

L’étape suivante, par conséquent, n’est pas de chercher « la meilleure ressource » en abstract, mais
de formuler une question concrète et de la confronter à des personnes et à des sources fiables.
Parfois, la réponse sera un aménagement curriculaire. D’autres fois, un mentorat, un projet, une
évaluation, du repos, une conversation avec l’établissement, une orientation professionnelle ou un
soutien émotionnel. L’étiquette peut ouvrir une porte, mais ce qui compte vraiment, c’est ce qui se
construit ensuite.
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