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RÉSUMÉ 

Que signifie aujourd’hui « être à haut potentiel » en école spécialisée ? Ce mémoire vise à 

comprendre la manière dont se construit la mise en sens du diagnostic de haut potentiel 

intellectuel chez des jeunes ayant suivi une scolarité en contexte homogène. Se basant sur un 

cadre théorique interactionniste symbolique et psychologique socioculturel, ma recherche porte 

particulièrement sur l’expérience personnelle de ce diagnostic, les conceptions développées et 

leurs évolutions, ainsi que sur les logiques sociales y participant. Comme il sera démontré, les 

concepts de carrière (Becker, 1985), stigmate (Goffman, 1975), chevron (Jouveau, 1997) et les 

trois processus de transition (Zittoun, 2012) sont des clés de lecture essentielles à la 

compréhension de ce processus. Seize entretiens et une immersion dans une école spécialisée 

de Suisse romande ont été réalisés afin d’explorer ce monde encore peu connu.  
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INTRODUCTION 

 

La thématique du haut potentiel (HP) gagne en visibilité en Europe depuis les années 

2000. En France, cette notion a émergé plus précisément en tant que cause militante au travers 

d’associations de parents, d’enseignants et de psychologues dès les années 1970 (Lignier, 

2011). Mais il a fallu attendre une diffusion médiatique dès les années 1980 et le rapport 

Delaubier en 2002 pour qu’elle devienne une question légitime dans le champ politique 

(Gauvrit, 2011). C’est ce rapport qui atteste « officiellement l’existence de ces enfants et le 

devoir moral de répondre à leurs particularités et à leurs besoins » (Terrassier, 2016, p. 20). En 

Suisse, l’intérêt pour la thématique au niveau des politiques scolaires débute également dans 

les années 1990 avec la thèse de Margrit Stamm en 1992 et avec l’Association Suisse pour les 

Enfants Précoces (ASEP) fondée en 1998 avant d’être reconnue par le Conseil fédéral en 1999 

(Perrodin-Carlen, 2015).  

La littérature à destination du grand public s’est multipliée, notamment avec internet où un 

grand nombre de sites sont apparus (Brasseur et Cuche, 2017 ; Lignier, 2015). Des films 

évoquent également cette problématique tel que « Good Will Hunting » (1997), « Un homme 

d’exception » (2002) « Gifted » (2017) et les séries « Malcom » (2000-2006) et « HPI » (2021).  

Les demandes de consultations psychologiques à ce sujet ont augmenté de manière 

exponentielle ces dernières années, consultations « ayant pour motif une demande d’évaluation 

du fonctionnement intellectuel, tout spécialement dans l’objectif de déterminer un ‘‘profil haut 

potentiel’’ de l’enfant » (Roman, 2021, pp 53-54). Lignier (2015) y voit d’une part une facilité 

grandissante à trouver un praticien à qui s’adresser et d’autre part, la possibilité d’utiliser ce 

diagnostic à des fins scolaires par les parents. Certains auteurs constatent que le haut potentiel 

est devenu un « thème à la mode » (Brasseur et Cuche, 2017, p. 11) mais qui 

« a tendance à être utilisé à tort et à travers pour expliquer tous les problèmes de 

développement et d’apprentissage, et pout revendiquer un traitement spécifique des 

enfants dans les milieux scolaires et parascolaires » (p. 11).  

Cette évolution du regard semble rejoindre l’observation de Brinkmann (2016) sur 

l’interprétation croissante de souffrances, de problèmes, de symptômes individuels à la lumière 

d’un diagnostic médical ou psychiatrique. C’est ce qu’il nomme la culture diagnostique, c’est-

à-dire « the numerous ways that psychiatrics categories are used by people – patients, 
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professionals, and almost everyone else – to interpret, regulate, and mediate various forms of 

self-understanding and activity » (Brinkmann, 2017, p. 170). C’est à cette utilisation du 

diagnostic d’un point de vue personnel que ce mémoire s’intéresse. Penser la question du haut 

potentiel en termes de culture diagnostique est une porte d’entrée intéressante en ce qu’elle 

permet d’étudier ce que pensent les personnes à haut potentiel de ce diagnostic et ce qu’elles en 

font au quotidien.  

Plusieurs raisons m’amènent à étudier ce phénomène. La première est d’ordre politico-social : 

les recherches scientifiques orientent la mise en place de mesures concrètes. Au sujet du haut 

potentiel, elles conditionnent « les actions éducatives concernant ces enfants » (Grégoire, 

2010). En effet, mieux un sujet est étudié sous différents angles, mieux il est compris et mieux 

sa prise en charge pourra être pertinente et adéquate. Ce qui amène à la deuxième raison de ce 

mémoire : un quasi-vide dans la recherche du haut potentiel dans les disciplines de la sociologie 

et de la psycho-sociologie. Historiquement, c’est un sujet initialement étudié par la psychologie 

et la psychiatrie, dans une orientation davantage cognitiviste voire affective, ce qui fait que « 

jusqu’à ce jour, les sociologues n’ont porté qu’un faible intérêt à ce phénomène » (Tamisier, 

2016, p. 20). Actuellement, une vaste littérature se concentre d’une part sur des aspects 

théoriques (les tests de Quotient Intellectuel (QI), le choix du seuil, les outils psychométriques, 

la définition de l’intelligence, les spécificités psychologiques et cognitives) et d’autre part sur 

des aspects scolaires en se focalisant sur les difficultés rencontrées en milieu classique. Cette 

littérature rend principalement compte des points de vue de psychologues, psychiatres, 

enseignants voire parents d’enfants à haut potentiel et rarement celui des HP eux-mêmes.  

La troisième raison d’être de ce mémoire découle d’une part, d’un manque de recherches sur le 

vécu personnel d’enfants diagnostiqués et d’autre part, cela dans un contexte scolaire 

homogène. Les quelques études portant sur l’expérience personnelle de ces enfants utilisent des 

méthodologies quantitatives à base de questionnaires centrés sur l’estime de soi. Peu de 

recherches portent sur la scolarité homogène. S’il y en a, elles sont également majoritairement 

quantitatives (Kostogianni et al., 2009) et principalement réalisées dans des classes homogènes 

se trouvant dans un établissement classique (Matthews et al., 2007). Malgré le peu de 

connaissances relatives à ce contexte spécifique, ce type de scolarité suscite de grands débats 

théoriques et politiques (Neihart, 2007). Mais qu’en est-il réellement du terrain ? Que pensent 

ces enfants de la scolarité homogène ? Comme le remarque justement Lignier (2007) : « on 

mesure les performances de ces enfants sans vraiment savoir quels sont leurs pratiques et leurs 

discours dans et sur l’école, la culture, quels sont leurs rapports aux autres élèves » (p. 63). 
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C’est face à ces différents constats que je souhaite donner la parole à ces jeunes 

diagnostiqués à haut potentiel. La manière dont ils vivent ce diagnostic de précocité 

intellectuelle me questionne, et d’autant plus dans un environnement scolaire spécialement 

dédié à cette caractéristique. Une question de recherche émerge alors : Comment se construit la 

mise en sens du diagnostic de haut potentiel chez des jeunes ayant suivi une scolarité en 

établissement spécialisé ? Mon étude se concentrant sur les jeunes en âge scolaire, la découverte 

tardive du haut potentiel chez l’adulte n’est pas ici abordée. 

Pour y répondre, une première partie brosse un état des lieux de la littérature existante en 

sciences sociales. Elle vise à prendre connaissance du haut potentiel sous l’angle de l’histoire, 

du diagnostic, des caractéristiques psychologiques régulièrement attribuées au haut potentiel et 

des implications scolaires qui en découlent. Une seconde partie présente les outils théoriques 

sur lesquels repose mon analyse. Il s’agit, d’une part, des concepts de « carrière » de Becker 

(1985) et de « stigmate » de Goffman (1975) issus du courant de l’interactionnisme symbolique 

et, d’autre part, des trois processus de transition (Zittoun, 2012a) provenant de la psychologie 

socioculturelle. Je décris ensuite dans une troisième partie la méthodologie qui a accompagné 

ma recherche depuis mes premiers questionnements jusqu’à la rédaction finale. Elle traite de la 

stratégie de recherche adoptée – la Grounded Theory –, raconte le déroulement de la récolte des 

données et expose la méthode d’analyse de ces données. La quatrième partie présente les 

résultats de l’analyse, composée de trois chapitres. Je conclus par une discussion des résultats 

qui souligne leurs contributions empiriques et théoriques, une présentation des limites de la 

recherche et une ouverture sur de nouvelles pistes de réflexion.  
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1. REVUE DE LA LITTÉRATURE 

 

Cette revue de la littérature présente la thématique de mon mémoire au travers de 

différentes focales : le diagnostic de haut potentiel, ses caractéristiques psychologiques et ses 

implications scolaires. Elle vise à se faire une idée des travaux en sciences sociales qui ont 

approché la thématique du haut potentiel afin de définir et de situer mon objet d’étude. Avant 

d’approfondir ces trois points, il est nécessaire de comprendre les relations qu’ils entretiennent 

entre eux sous un angle historique car chacun de ces points est connecté et ne peut s’expliquer 

qu’en lien avec les autres. En effet, la manière de théoriser l’intelligence influe sur la manière 

de nommer les individus, de construire des moyens d’identification et d’envisager leur prise en 

charge scolaire. Je commence alors par dépeindre brièvement ce cheminement historique. 

 

1.1 Partie historique et terminologique 

L’intérêt pour ce qui sort de l’ordinaire en matière d’intellect et de capacités chez les 

enfants n’est pas nouveau. Déjà Platon évoquait ces enfants extra-ordinaires « dont l’âme 

contient de l’or ou de l’argent » (Platon, cité par Wahl, 2019, p. 11) et souhaitait les sélectionner 

pour constituer une élite dirigeante. Durant l’Antiquité, l’intelligence était considérée comme 

un don distribué de manière aléatoire par les Dieux. Les enfants doués étaient appelés puer 

senex, c’est-à-dire ‘‘enfant vieillard’’ (Pereira-Fradin et Jouffray, 2006). Une fois repérés, ils 

étaient souvent envoyés dans des monastères pour développer leurs aptitudes et les mettre au 

service de la spiritualité (Tamisier, 2016). Ce phénomène peu commun se mêlait à une 

conception divine voire magique. 

Les premières recherches « scientifiques » sur ces personnes débutèrent en Angleterre avec 

Galton (1869). S’intéressant aux « génies », il étudia la famille de 300 hommes qu’il jugea 

remarquables et conclut à l’hérédité de l’intelligence. Les théories de l'époque la concevaient 

de manière unique, comme une caractéristique globale des conduites. C’est au sein de ce 

paradigme que Binet et Simon inventèrent en 1905 la première échelle métrique pour mesurer 

l’intelligence (Guénolé et Baleyte, 2017). À la suite d’une demande du gouvernement français, 

ils créèrent un instrument pour sélectionner les enfants mentalement ‘‘en retard’’ et 

scolairement inadaptés afin de les placer dans des classes spéciales. C’est au travers de ces 

épreuves qu’ils remarquent des élèves « surnormaux » (Dufour, 2001). Des classes à faible 

effectif seront alors ouvertes en 1909 pour ces enfants « surdoués ». Mais les mesures 
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pédagogiques particulières se poursuivront en France exclusivement pour les enfants ayant un 

‘‘retard mental’’ puisque « la priorité était légitimement donnée à ceux qui en avaient le plus 

besoin » (Pereira-Fradin et Jouffray, 2006, p. 433). Aux Etats-Unis en revanche, l’intérêt pour 

les tests d’intelligence grandit rapidement dans le contexte élitiste et eugéniste de l’époque, 

dans lequel la figure du « gifted child » émergea (Guénolé et Baleyte, 2017). Des écoles 

spécialisées pour les surdoués sont ouvertes au début du 20ème siècle. En parallèle, Terman 

débute en 1921 l’une des plus grandes études longitudinales sur l’intelligence qui durera 40 ans 

(Mouchiroud, 2004). Elle regroupait plus de 1'500 enfants diagnostiqués grâce au test de 

Quotient Intellectuel, après avoir été sélectionnés au préalable par leurs enseignants comme de 

très bons élèves. En effet, à cette époque, l’intelligence était synonyme d’excellence scolaire.  

C’est ensuite en France que la singularité de ces enfants a fait l’objet d’un projet social dès les 

années 1970 (Terrassier, 2016). Des associations de parents et de professionnels militèrent pour 

la reconnaissance politique, sociale et éducative des enfants surdoués, notamment au travers de 

la création de pédagogies spécifiques et de classes spécialisées (Lignier, 2012). Leurs 

revendications ont cependant été accusées d’élitisme et d’eugénisme par la presse et le 

politique. C’est lorsque les arguments furent centrés « sur la souffrance scolaire, relationnelle, 

intime des enfants » (p. 188) et que le terme « surdoué » fut remplacé par « précoce », alors 

moins connoté, que la cause gagna en légitimité au début des années 1990. C’est également à 

ce moment que l’on « est progressivement passé d’une conception unitaire, appuyée sur une 

mesure globale (le QI), à des conceptions multifactorielles » de l’intelligence (Caroff, 2004, p. 

235). Ces modèles, tels ceux de Gardner1 (1993), de Sternberg2 (1985) ou de Renzulli3 (1986) 

ont permis de concevoir d’autres particularités psychologiques : intellectuelles mais également 

affectives, sociales et développementales (Lautrey, 2004 ; Besançon et al., 2006 ; Terriot, 

2018). Le terme « haut potentiel » émergea alors progressivement du fait qu’il rendrait mieux 

compte du fonctionnement particulier de ces enfants. En effet, puisque qu’un potentiel ne se 

concrétise pas forcément, il n’empêche pas les difficultés et rend concevable le phénomène 

d’échec scolaire. Face à ce « paradoxe » et dans une optique d’égalité des chances et 

d’intégration, des mesures pédagogiques ont été élaborées en Europe depuis quelques décennies 

telles que l’enrichissement, l’approfondissement, l’accélération ou le regroupement. 

 
1 Gardner retient huit formes d’intelligence : logico-mathématique, linguistique, spatiale, musicale-rythmique, 
corporelle-kinesthésique, naturaliste, interpersonnelle et intrapersonnelle.  
2 Sternberg distingue trois formes d’intelligence : analytique, pratique et créative.  
3 Renzulli conçoit le haut potentiel comme le croisement d’aptitudes supérieures à la moyenne, d’un 
investissement dans l’activité et de créativité. 
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Avant de poursuivre, il me semble important de revenir sur les différentes manières de 

nommer cette catégorie de population. La littérature – tant scientifique que grand public – 

rassemble plusieurs termes pour les désigner : doué, surdoué, talentueux, prodige, 

(intellectuellement) précoce, haut potentiel (intellectuel)... Fréquemment utilisés de manière 

interchangeable, ils ne sont pourtant pas synonymes. Tout d’abord, l’appellation « surdoué » 

peut évoquer d’une part « l’idée que l’enfant a reçu un cadeau, un don, que la plupart des enfants 

n’ont pas eu » (Lubart, 2006, p.12). Ce terme renvoie à quelque chose en plus voire de trop et 

donc de profondément inégalitaire. Il est fondé sur une conception innée des capacités comme 

le pensait ouvertement Terman (Gallagher, 1991). D’autre part, il suggère que les aptitudes 

intellectuelles se manifestent par des réalisations exceptionnelles, pouvant se confondre avec 

l’enfant ‘‘prodige’’ ou le ‘‘génie’’ (Bléandonu et Revol, 2010).  

Ensuite, un enfant « précoce » est celui dont le développement est en avance sur celui des 

enfants du même âge. Cependant, il laisse penser que rien ne garantit que cette avance soit 

conservée toute sa vie (Lubart, 2006). Par exemple, un enfant parlant plus tôt que les autres sera 

« précoce » jusqu’à ce que ses camarades sachent également parler. La précocité renvoie alors 

à un décalage temporel mais ce n’est qu’une particularité (et non systématique) de ces enfants.  

Enfin, préféré aux deux premiers, le terme « haut potentiel » se réfère davantage à « une 

aptitude ou une capacité pouvant être mise en œuvre si la situation s’y prête » (p. 13). Elle 

suggère la possession de potentialités intellectuelles pouvant être activées ou rester latentes. 

Ces potentialités ne sont donc pas nécessairement exploitées. Mais si elles s’expriment, elles 

peuvent « donner lieu à des productions et performances excellentes, voire exceptionnelles (p. 

13). Attention, il est possible qu’un enfant à haut potentiel soit précoce dans certains domaines, 

mais tous les enfants précoces ne sont pas forcément à haut potentiel. Bien que de nombreux 

chercheurs utilisent le terme « surdoué » tout en étant conscients qu’il doit être manié avec 

prudence, j’ai tout de même choisi l’expression « haut potentiel ». « Terme sans grand défaut » 

selon Wahl (2019, p. 8), il me semble être celui qui renferme le moins de croyances erronées, 

fantasmées, péjoratives et celui qui propose une définition plus complète des caractéristiques 

de ce type d’enfants. 
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1.2 Le diagnostic 

Dans la littérature, il existe plusieurs manières d’identifier les personnes à haut potentiel : les 

tests d’intelligence, les notes scolaires, le repérage par les enseignants, les parents, les 

conseillers d’éducation (Carman, 2013). Cependant, « seule la définition par un seuil de QI 

supérieur à la norme fait preuve d’un relatif consensus » (Guénolé et Baleyte, 2017, p. 22).  

Le test de Quotient Intellectuel : construction, mesure et critiques 

En 1905, Binet propose une échelle métrique qui fournit un âge mental après avoir 

soumis l’enfant aux épreuves de différents niveaux. L’âge mental correspond alors au dernier 

niveau réussi. Stern propose plus tard le « quotient intellectuel » calculé par l’âge mental divisé 

par l’âge chronologique. Dans la continuité, Terman revisite ce test et multiplie le quotient par 

100 pour éviter les déciles. C’est depuis son utilisation dans sa célèbre étude que cet outil sera 

employé avec le seuil de 130 comme critère d’identification. De nos jours, ce sont les tests de 

Wechsler qui sont les plus utilisés (le WISC4), s’inspirant des tests de QI. D’autres tests existent 

comme la NEMI-2, le K-ABC ou les matrices de Raven mais sont moins courants (Vrignaud, 

2006). Contrairement à ceux de Binet, les tests de Wechsler « ne calculent plus un quotient 

entre l’âge mental et l’âge chronologique mais donnent un rang dit percentile aux performances 

d’un enfant dans son groupe d’âge » (Wahl, 2019, p. 45). Par exemple, lorsqu’un enfant obtient 

un score de 130 points, cela revient à dire qu’il se situe au 23ème rang sur 1’000 enfants du même 

âge. Il représente la limite inférieure des 2.3% des scores les plus élevés de la population 

générale (Rapport Delaubier, 2002). Le choix du seuil de 130 repose sur une habitude issue de 

la culture statistique « qui consiste à considérer comme hors norme les valeurs d’une 

distribution gaussienne situées à plus de deux écarts-types de la moyenne » (Guénolé et Baleyte, 

2017, p. 23). Selon les auteurs, environ 350 000 enfants seraient concernés en France 

(Terrassier, 2016 ; Lignier, 2010).  

La place hégémonique du QI dans les procédures d’identification est de plus en plus 

remise en cause dans la littérature scientifique pour deux raisons principales : la faiblesse des 

outils de mesure et l’évolution des modèles de l’intelligence (Pereira-Fradin et Jouffray, 2014 ; 

Grégoire, 2012). Par exemple, le QI ne serait pas une bonne mesure de l’intelligence car il ne 

mesurerait que sa forme académique, c’est-à-dire « une capacité au conformisme » (Tamisier, 

2016, p. 74), laissant de côté la créativité, le social ou le corporel (Mouchiroud, 2004 ; Besançon 

 
4 Wechsler Intelligence Scale for Children 
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et al., 2016). Les résultats du test dépendraient ainsi de plusieurs facteurs tels que les 

acquisitions scolaires et extra-scolaires, pouvant en partie dépendre de l’école mais également 

du milieu familial (Terriot, 2018). D’autres critiques portent sur les conditions de passation du 

test et ses influences sur le résultat. Kieboom (2011) explique qu’il peut représenter un stress, 

ce qui « inhibe souvent les enfants au point qu’ils ne puissent plus ou n’osent plus dire ce qu’ils 

savent au moment crucial » (p. 42). L’attitude du psychologue durant l’examen peut également 

impacter les résultats, car considérer une réponse comme bonne ou mauvaise demande parfois 

une certaine subjectivité. Bien que les auteurs aient conscience des limites de l’évaluation 

psychométrique, son utilisation reste néanmoins courante et valide pour l’identification de ces 

enfants. En effet, « si nous supprimions les tests des écoles, nous régresserions à l’époque où 

les possibilités de l’enfant n’étaient évaluées qu’en fonction de ses résultats scolaires » 

(Terrassier, 2016, p. 68). Or, comme je le montrerai dans le dernier point, haut potentiel ne rime 

pas souvent avec réussite scolaire.  

L’accès au test : Pour quelles raisons ? Une question de classe ? Une question de genre ? 

Plusieurs motifs amènent les parents à consulter un psychologue pour leur enfant. Dans 

80% des cas, ce sont des raisons scolaires (Cuche et al., 2012). Lignier (2010) et Tamisier 

(2016) en distinguent trois principales : l’inquiétude, le conseil et la raison instrumentale. Le 

motif de l’inquiétude, majoritaire dans les échantillons, se retrouve lorsque les parents se 

sentent troublés par les comportements de leur enfant qu’ils jugent anormaux et qui est souvent 

en difficulté scolaire. Mais la révélation de la précocité intellectuelle qui va suivre la 

consultation devient un évènement imprévu. Le second motif est celui du conseil. Des 

personnes proches de l’enfant – un parent, un ami de la famille mais majoritairement un 

enseignant – vont conseiller aux parents d’aller consulter un psychologue (Tamisier, 2016). Le 

troisième motif, minoritaire dans les échantillons, est celui d’une raison instrumentale. Les 

parents, qui soupçonnaient une certaine précocité intellectuelle, font passer le test à leur enfant 

pour attester auprès de l’école ses compétences. Le test a donc dans ce cas un « but scolaire » 

(Lignier, 2010, p. 112).  

Les études sur le haut potentiel ayant récolté des données socio-démographiques 

montrent une surreprésentation des enfants provenant de milieux favorisés (Vrignaud, 2006 ; 

Terrassier, 2016 ; Villatte et al., 2009 ; Mouchiroud, 2004). Selon Lignier (2010), « près de 

deux tiers des enfants précoces appréhendés par [son] enquête sont d’origine sociale supérieure 

(28% sont d’origine moyenne, 7% d’origine populaire) » (p. 102). Par ailleurs, le niveau culturel 
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des familles semble très élevé : 76% des pères et 85% des mères ont un diplôme de niveau 

Bac+2, voire plus. Cependant, selon Terrassier (2016), le haut potentiel se retrouverait en 

théorie autant dans les deux pôles de stratification sociale. Cette différence serait 

principalement due au désavantage que rencontre la classe défavorisée dans la reconnaissance 

du haut potentiel, dans le manque de capital culturel et dans les stéréotypes qui prévalent sur 

cette catégorie. Il existerait ainsi une sélection sociale qui interviendrait « avant la confrontation 

des enfants au psychologue » (Lignier, 2010, p. 104). C’est l’accès au test et au psychologue 

qui serait déterminant et non pas le test en lui-même. En effet, si la sélection s’effectuait par le 

psychologue, cela signifierait qu’un grand nombre d’enfants issus des milieux défavorisés 

demanderaient à passer le test et que la majorité ne se verrait pas diagnostiquée. Or, selon 

Lignier, cela n’arrive pas dans les faits.  

Trois principaux facteurs peuvent expliquer cette pré-sélection : économique, culturel et 

stéréotypique. Premièrement, faire passer un test chez un psychologue privé est coûteux. Il faut 

compter mille francs suisses environ5 et entre 200 et 600 euros6 en France. Bien qu’il soit 

possible de se faire tester gratuitement chez un psychologue scolaire, il semble que dans les 

faits cette possibilité soit peu probable. En effet, 80% des parents de l’enquête de Lignier (2012) 

ont déclaré être allés chez un psychologue privé. Ce coût peut être ainsi dissuasif pour les 

parents issus de milieux défavorisés.  

Deuxièmement, le sentiment de légitimité à envisager le haut potentiel est souvent lié à un 

certain niveau de capital culturel. En effet :  

« Envisager devant un professionnel l’excellence intellectuelle de son enfant n’est 

possible que pour ceux qui ont atteint un certain niveau de confiance culturelle ; 

s’informer sur la notion même de précocité est plus facile dans les familles où les 

consommations culturelles sont intenses ; ou encore, décrire, face à un expert, les 

spécificités de son esprit, exige […] une certaine maîtrise du langage psychique, qui 

va de pair avec le niveau culturel » (Lignier, 2010, p. 105). 

Troisièmement, il existerait un « décalage dans la perception de l’intelligence et de la précocité 

par les enseignants en fonction du milieu social de l’enfant » (Gauvrit, 2011, p. 4). Les 

enseignants ont davantage tendance à surestimer les capacités intellectuelles des enfants 

provenant des classes sociales aisées et, inversement, à les sous-estimer pour les enfants de 

 
5 https://cabinet-himind.ch/prix/  
6 https://www.leparisien.fr/societe/comment-se-deroule-un-test-de-qi-26-05-2018-7736604.php  

https://cabinet-himind.ch/prix/
https://www.leparisien.fr/societe/comment-se-deroule-un-test-de-qi-26-05-2018-7736604.php
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milieux défavorisés. Ainsi, être issu de ces milieux augmente la probabilité de ne pas être 

remarqué par les enseignants et de ne pas trouver l’école suffisamment intéressante pour 

s’investir pleinement. Ce décalage des représentations se retrouve également dans les 

perceptions parentales (Tamisier, 2016). Ceux de catégories sociales défavorisées sont moins 

susceptibles de repérer le haut potentiel chez leur enfant et de penser qu’il mérite une prise en 

charge adéquate car ils ont moins de ressources pour lui apporter de l’aide (Gauvrit, 2011).  

En parallèle, la littérature s’accorde à dire que les enfants diagnostiqués à haut potentiel sont 

pour 70% des garçons et 30% des filles (Villatte et al., 2009 ; Lubart, 2005). Tout comme 

l’origine sociale, le haut potentiel toucherait en réalité autant les deux sexes (CSPD, 2018). 

Plusieurs raisons pourraient expliquer ce déséquilibre. Pour n’en citer que quelques-unes, les 

filles auraient un comportement davantage adaptatif et conforme aux attentes de l’école, laissant 

alors peu de place à remarquer une attitude différente sur le plan de l’intelligence. Les garçons 

sont au contraire plus perturbateurs et manifestent davantage leur ennui ou mécontentement, 

les rendant alors plus visibles (Perrodin-Carlen, 2015). En outre, les parents et les enseignants 

ont tendance à nommer spontanément un garçon pour désigner un élève surdoué. Les 

enseignants donneraient plus de valeur aux aptitudes des garçons en mathématiques, à notes et 

compétences égales entre les deux sexes. Les parents associeraient un haut potentiel plus à leur 

garçon qu’à leur fille. Cela soutient l’idée d’une sélection avant le test psychométrique.  

 

1.3 Les caractéristiques psychologiques du haut potentiel 

En plus d’un QI supérieur à la moyenne, la littérature tend progressivement à reconnaître 

certaines « spécificités cognitives et des particularités dans l’organisation affective de la 

personnalité » (Siaud-Facchin, 2010, p. 36). Attention, ces caractéristiques ne concernent pas 

exclusivement les enfants HP, elles peuvent varier d’un enfant à l’autre et il ne les possède pas 

forcément toutes. Il n’existe donc pas un seul profil de haut potentiel, bien au contraire. Comme 

Tamisier (2016) met en garde, « il ne faut pas perdre de vue que le but de cet inventaire est de 

rendre attentif à la possibilité que l’enfant soit surdoué et non de déclarer que si l’enfant est 

identifiable à cette liste d’ ‘‘indices’’, il est surdoué. » (p. 39). Ces « indices » peuvent être 

distingués sur plusieurs plans : intellectuel, affectif, social-relationnel, et développemental. 

Mais avant de les présenter, quelques remarques sur ces travaux me semblent nécessaires.  
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Précautions méthodologiques et théoriques 

Gauvrit (2014) constate que la littérature est fréquemment pessimiste, contradictoire et 

focalisée sur les problèmes que ces jeunes rencontrent. Souvent, les échantillons des études 

proviennent soit d’une sélection par les enseignants soit d’institutions particulières. S’ils 

proviennent d’une association, d’un cabinet de psychologie ou de pédopsychiatrie, « on peut 

alors s’attendre à une surreprésentation des EIP7 avec trouble associé » (p. 4). En effet, ceux ne 

vivant aucune difficulté d’intégration, d’ennui à l’école, de décalage intellectuel ou social ne 

consultent généralement pas de psychologue, ne recherchent pas d’aide dans des associations 

spécifiques et sont donc peu identifiés (Brasseur et Cuche, 2017). Il y a alors un risque de 

surreprésentation et de distorsion de cette population. Ces études sont donc « précieuses pour 

découvrir les troubles habituellement associés à la précocité, mais ne permettent pas de dresser 

un tableau fiable de la précocité en général » (p. 4). Je remarque également que les recherches 

anglophones sélectionnent également des participants dits « talented » (Robinson, 1990 ; 

Berlin, 2009), c’est-à-dire des élèves ayant de grandes aisances académiques dans certains 

domaines sans forcément avoir un QI élevé. Ce choix méthodologique omet donc ceux 

rencontrant des difficultés et entrave par conséquent les comparaisons avec d’autres études qui 

utilisent différents critères d’identification et de sélection. 

En réalité, le haut potentiel est un sujet peu consensuel dont les conclusions s’avèrent souvent 

opposées. Cependant, même si le débat reste ouvert sur de nombreux points, je retrace ci-

dessous quelques caractéristiques fréquemment citées dans la littérature. 

Le plan intellectuel  

Souvent mentionnée, la « pensée en arborescence » désigne la manière dont la pensée se 

construit sous la forme de réseaux en continuel rebondissement dans lesquels chaque idée en 

suggère d’autres par analogie. Cette pensée sans fin est « toujours en marche, à une vitesse 

parfois vertigineuse et dans un enchaînement effréné et infini d’associations d’idées » (Siaud-

Facchin, 2012, p. 76). Ne pas pouvoir s’arrêter de penser est une plainte récurrente chez l’enfant 

HP car il a la sensation d’en « avoir plein la tête ». Positif en ce qu’il permet une forte créativité, 

il occasionne régulièrement des difficultés dans la structuration et l’organisation des idées. Par 

exemple, l’élève peine à rendre compte de son raisonnement par étape, de façon linéaire, tant 

celui-ci est rapide et complexe, ce qui peut ensuite le desservir à l’école (Louis et Ramond, 

2007). Certains auteurs réfutent cette pensée en arborescence en expliquant que le haut potentiel 

 
7 Enfants Intellectuellement Précoces 
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n’est pas une différence qualitative mais quantitative, c’est-à-dire uniquement plus rapide 

(Brasseur et Cuche, 2017).  

Une intense curiosité intellectuelle portant sur les sujets scientifiques et métaphysiques, des 

questionnements précoces sur l’origine de l’Homme, de l’univers, du temps, de l’espace, sur la 

vie et la mort, des demandes d’explications approfondies sont d’autres caractéristiques souvent 

repérées (Wahl, 2019 ; Terrassier et al., 1999).  

Le plan affectif 

L’hypersensibilité est fréquemment liée au haut potentiel dans la littérature. Pour Siaud-Facchin 

(2010), l’enfant « voit ce que les autres ne voient pas, entend ce que les autres ne perçoivent 

pas, ressent fortement et parfois violemment ce qui échappe à la plupart d’entre nous » (p. 37). 

A ce foisonnement émotionnel serait attaché un fort sens de la justice, de la compassion, de 

l’honnêteté et un goût pour la recherche de la vérité (Keiboom, 2016). Les règles, les promesses, 

leur précision et leur respect seraient très importants pour eux, au point d’être perfectionnistes. 

En effet, ils « placent souvent la barre extrêmement haut pour eux-mêmes » (p. 23) pouvant 

développer une peur extrême de l’échec. 

Le plan développemental 

Pour Terrassier (2016), l’une des spécificités des enfants à haut potentiel est leur développement 

hétérogène, phénomène qu’il nomme « dyssynchronie ». Lorsqu’elle est « interne » à l’enfant, 

elle renvoie au décalage entre le développement intellectuel et le développement psychomoteur. 

Par exemple, quand sa main ne parvient pas à suivre le rythme de sa pensée. La dyssynchronie 

« sociale » porte sur le décalage existant entre l’enfant et son environnement. Elle peut 

apparaître par rapport à l’école en raison d’un niveau standardisé sur la vitesse moyenne des 

enfants tout-venants, par rapport aux parents lorsqu’ils n’arrivent plus à répondre de manière 

adaptée à ses questions, ou par rapport aux autres enfants. Dans ce dernier cas, soit il devient 

ami avec des enfants du même âge mais ayant un niveau mental en ‘‘retard’’ par rapport à lui ; 

soit ses amis sont de même niveau cognitif que lui mais plus âgés. En général, il recherche un 

contact avec des personnes plus âgées.  

Le plan social et relationnel 

Deux points de vue contradictoires figurent dans la littérature concernant le développement 

social des enfants HP (Mouchiroud, 2004). D’un côté, certains chercheurs affirment qu’ils 

seraient confrontés à de grandes difficultés dans leurs relations amicales, voire destinés à 
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l’isolement social. Cette situation serait due, par exemple, à leur personnalité sensible, 

perfectionniste, autocritique et hyperactive (Coleman et Cross, 2005) ou à un sentiment de 

différence avec les autres enfants (Gross, 1998 ; Davis et Rimm, 2004).  

De l’autre côté, certains chercheurs contestent cette idée jusqu’à affirmer qu’un haut potentiel 

intellectuel va de pair avec une précocité sociale (Andreani et Pagnin, 1993). Des études 

empiriques n’observent pas d’ajustement socioaffectif plus difficile chez eux (Field et al., 1998 

; Cohen et al., 1994) et les garçons HP seraient bien intégrés socialement voire populaires au 

sein d’écoles classiques (Luftig et Nichols, 1990). J’analyse cette question du lien social à 

l’école plus en détails ci-dessous.  

 

1.4 La scolarité de l’enfant à haut potentiel 

Le vécu scolaire  

Une dense littérature dépeint l’expérience scolaire et sociale des enfants HP comme 

difficile, négative et semée d’embûches. Plusieurs explications sont avancées, fondées sur des 

variables individuelles et environnementales.  

Sur le plan individuel, elles font appel à des caractéristiques psychologiques telles que 

l’hypersensibilité, la pensée en arborescence, le perfectionnisme ou la dyssynchronie. J’ai 

détaillé ces spécificités précédemment. Pour ne développer qu’un exemple, l’ennui se révèle 

être un problème moins en raison du contenu que de la manière d’enseigner, basée sur la 

répétition, la simplification et la linéarité. Au primaire, ils sont dans 90% des cas « brillants » 

ou « bons » (Cuche et al., 2010), pouvant compter sur leur grande mémoire, leur facilité et 

rapidité de compréhension et une certaine intuition liée à leur mode de pensée en arborescence 

(Siaud-Facchin, 2012). Mais, trouvant l’école ennuyeuse, beaucoup décrochent lorsque se 

présentent des méthodes d’apprentissage nécessitant une application rigoureuse, puisqu’ils 

n’ont pas appris à apprendre. Au secondaire, des auteurs comptent un tiers d’enfants HP en 

échec scolaire, un tiers de niveau moyen et un tiers considéré comme bons et très bons élèves 

(Tamisier, 2016 ; Terrassier, 2016 ; Gauvrit, 2011). Ainsi, la facilité voire l’excellence scolaire 

n’est pas un trait systématique du haut potentiel. Ce mythe reste pourtant encore bien ancré 

dans l’inconscient collectif (Lee, 1999 ; Prudhomme et Blaquière, 2006 ; Cuche et al., 2010 ; 

Brasseur et Cuche, 2017). Tamisier (2016) va même jusqu’à dire que « le surdouement 

constitue bien souvent un handicap » (p. 11). Mais comme je l’ai déjà signalé, ces chiffres ne 

concernent que les enfants diagnostiqués. Bien que peu de chercheurs ne remarquent pas un 
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taux de difficultés scolaires plus élevé que dans la population générale – à savoir 10 % (Brasseur 

et Cuche, 2017) – l’intérêt et l’importance d’étudier ce phénomène est tout de même reconnu 

car il « reste très interpellant compte tenu de leurs hautes capacités intellectuelles » (p. 158).  

Sur le plan environnemental, il est généralement question du rôle des enseignants, des pairs et 

de l’existence ou non d’une prise en charge spécifique. Une des causes de difficultés ou d’échec 

scolaire selon Terrassier (2016) est l’effet Pygmalion négatif. Cette expression désigne la 

situation dans laquelle « un enseignant qui ignore la précocité intellectuelle d’un enfant va 

attendre de lui une efficience scolaire normale, moyenne, et va l’inciter à une évolution bien 

inférieure à ses possibilités » (p. 118). Il semble y avoir très peu de place accordée à la 

problématique du haut potentiel dans les formations des enseignants (Louis et Ramond, 2007 ; 

Tamisier, 2016). Cet effet Pygmalion négatif pourrait alors résulter d’un manque de 

connaissances et d’informations sur les indices permettant de les repérer ou les manières de les 

intégrer au cursus scolaire régulier. Cette situation toucherait près de deux tiers des enfants HP 

non diagnostiqués (Terrassier, 2016). Les amis et camarades de classe attendent également de 

l’enfant HP une certaine conformité avec eux, pouvant être vécue comme une pression sociale 

et un frein à l’expression de son potentiel (Brasseur et Cuche, 2017). Les enfants fonctionnant 

en dessous de leurs capacités sont appelés les « sous-réalisateurs » (Wahl, 2019 ; Vrignaud, 

2006). Lorsqu’ils sont diagnostiqués, d’autres difficultés apparaissent. Par exemple, si leurs 

résultats scolaires ne satisfont pas les stéréotypes du « surdoué », il est possible qu’une remise 

en cause de leur diagnostic émerge, autant de la part des pairs que des enseignants (Lignier, 

2007 ; Prudhomme et Blaquière, 2006). Inversement, si les résultats sont à la hauteur des 

stéréotypes, ils sont perçus comme l’ « intello » (Brasseur et Cuche, 2017). Gross (1989) parle 

du « dilemme du choix forcé » où ils doivent choisir entre réaliser leur potentiel à l’école (pour 

ceux ne rencontrant pas de difficultés scolaires) ou tisser des liens d’amitié.  

Plusieurs recherches portant sur les conceptions qu’ont les enfants du diagnostic relèvent des 

perceptions à la fois positives et négatives. Les points positifs concernent souvent le champ 

académique, comme la rapidité dans l’apprentissage et la compréhension (Kerr et al., 1988), ou 

le fait d’avoir une identité unique (Moulton et al., 1998). L’étude de Berlin (2009) auprès 

d’enfants ayant accès à un programme pour surdoués montre qu’ils perçoivent positivement 

leur diagnostic en ce qu’il leur permet de moins s’ennuyer en cours, d’avoir de meilleurs 

enseignants et de vivre des expériences spéciales. Cependant, les stéréotypes qui accompagnent 

l’étiquette, comme la facilité scolaire, et l’existence d’une pression à l’excellence scolaire de la 

part des parents, des camarades de classe et des enseignants sont les points négatifs qu’ils citent 
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le plus fréquemment. Les effets négatifs de l’étiquette viendraient de personnes qui les 

connaissent le moins, comme certains enseignants et les autres élèves (Manaster et al.,1994). 

Quelques études arrivent à des conclusions opposées, comme la recherche quantitative de 

Robinson (1990) qui observe un avis neutre ou positif de l’étiquette dans la majorité des cas. 

Seulement un jeune sur six ressent de l’inconfort et a tendance à rejeter le diagnostic. Košir et 

al. (2016) ne remarquent quant à eux aucune différence significative dans l’acceptation sociale 

entre eux et les autres. Ils seraient même moins rejetés en moyenne. Les auteurs concluent que 

« gifted students proved to be at least as socially adjusted as their peers» (p. 143). 

Beaucoup d’enfants HP témoignent tout de même d’un sentiment de différence par rapport aux 

autres (Coleman et Cross, 2014 ; Gross, 1998). Ils disent partager peu de choses en commun 

avec leurs pairs (Cuche et al., 2010 ; Coleman et al., 2015). Cela pourrait être en raison de la 

dyssynchronie dont parle Terrassier (2016), c’est-à-dire du décalage entre l’âge réel et l’âge 

mental. Ils auraient également conscience d’être perçus comme différents des autres (Cross et 

al., 1993 ; Wright et Leroux, 1997). Et même si cette différence est positive, ils souffrent de ce 

décalage avec leurs pairs (Louis et Ramond, 2007). Puisque l’identité se construit dans la 

rencontre et l’interaction avec autrui (Mead, 1934 ; Le Breton, 2012), il apparaît que « l’enjeu 

pour l’individu à haut potentiel est bien d’identifier, grâce aux caractéristiques qui le 

constituent, comment il pourra se sentir à la fois unique, mais aussi comme tout le monde » 

(Brasseur et Cuche, 2017, p. 143). Pour ces chercheuses en psychologie, la situation idéale pour 

la personne HP serait de reconnaitre et d’intégrer ces deux facettes.  

Les rares recherches qui se sont intéressées de manière qualitative aux points de vue des enfants 

HP observent une mise en place de stratégies en vue d’une meilleure adaptation sociale. 

Coleman (1985), sociologue, propose un paradigme intéressant qui rend compte de ces 

dynamiques. Nommé « stigma of giftedness », il s’articule autour de trois points : (i) les enfants 

à haut potentiel souhaitent avoir des interactions sociales normales, (ii) ils apprennent que leurs 

pairs vont les traiter différemment lorsqu'ils auront connaissance de leur diagnostic, (iii) en 

conséquence ils apprennent à contrôler les informations les concernant de manière à maintenir 

des interactions sociales normales. Au travers d’entretiens qualitatifs avec quinze élèves HP 

âgés suivant un programme spécialisé pour HP à côté de leur école classique, Coleman et Cross 

(2014) remarquent différentes stratégies qu’ils rangent sur un « continuum of visibility ». Les 

stratégies à haute visibilité seraient, par exemple, d’explicitement utiliser sa différence pour 

expliquer un comportement « bizarre ». Pour celles à faible visibilité, ils donnent les exemples 

suivants : admettre qu’un test n’était pas facile, poser des questions alors qu’ils connaissent déjà 
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la réponse, s’abstenir de répondre aux questions des enseignants ou se faire voir avec des élèves 

non surdoués. Puisque « l’entrée à l’école est le grand révélateur de [leur] différence » (Siaud-

Facchin, 2010, p. 38), beaucoup d’entre eux déploient ce genre de stratégies visant à optimiser 

leur intégration au sein de leur groupe de pairs (Brasseur et Cuche, 2017 ; Courtinat-Camps et 

De Léondardis, 2006). Etant donné que 88 pourcents des élèves interrogés par Coleman et Cross 

(2014) se voient différents des autres, se sentent stigmatisés et modifient consciemment leur 

comportement dans la sphère sociale, ils concluent que « many (not all) gifted students do 

experience giftedness as a social handicap » (p. 15). Les auteurs soulignent cependant le besoin 

d’étudier davantage ces stratégies et leurs modalités d’utilisation.   

Les mesures pédagogiques proposées 

La scolarisation des élèves à haut potentiel soulève de nombreux débats et occasionne des 

réponses institutionnelles diversifiées selon les pays. Quatre mesures pédagogiques sont 

souvent discutées : l’enrichissement, l’approfondissement et l’accélération – qui se réalisent en 

classe ordinaire – et le regroupement en classe ou établissement homogène, c’est-à-dire 

uniquement entre enfants HP.  

Enrichissement : Il s’agit d’ « utiliser le temps gagné par la progression plus rapide des enfants 

à haut potentiel pour leur proposer des activités supplémentaires, non incluses habituellement 

dans les programmes scolaires, mais dont on pense qu’elles leur sont utiles pour développer 

pleinement leurs potentialités » (Lautrey, 2004, p. 341). Ces activités portent sur la créativité, 

la réflexion, l’art, le développement d’un projet personnel (Brasseur et Cuche, 2017). Elles 

peuvent se dérouler en dehors des classes ordinaires où ils retrouvent entre HP, quoique la 

majorité de leur scolarité se poursuive en classe hétérogène.  

Approfondissement : Cette mesure consiste à « inviter l’élève à aller plus loin dans les matières 

au programme en lui proposant des tâches plus complexes par rapport à celui-ci » (Brasseur et 

Cuche, 2017, p. 186). Elle peut se combiner avec l’enrichissement.  

Accélération : L’accélération a pour objectif de faire parcourir le cursus scolaire plus 

rapidement. Elle peut prendre la forme d’un saut de classe, une solution assez répandue qui 

n’implique aucun changement dans la structure du système scolaire ou les programmes étudiés 

(Lautrey, 2004). L’accélération peut aussi être le résultat de « programmes d’accélération » qui 

compactent, par exemple, le cursus de quatre années en seulement trois. 
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Regroupement : Contrairement aux trois premières, cette mesure est moins proposée par les 

institutions scolaires ou gouvernementales. Par exemple, une fiche informative de la CIIP8 

destinée aux enseignants suisses fait bien mention des différentes difficultés que peuvent 

rencontrer les enfants HP à l’école classique, mais n’envisage à aucun moment le regroupement 

comme potentielle solution (CSPD, 2018). En effet, les autorités politiques suisses s’inscrivent 

de préférence dans « une logique intégrative » dont l’objectif est de « permettre à tous les élèves 

d’apprendre à vivre la diversité au quotidien à l’école, quelques que soient leurs spécificités 

intellectuelles » (Conseil d’Etat du Canton de Vaud, 2017, p. 1).  

La scolarisation homogène : pour ou contre  

La question du regroupement reste encore très controversée (Neihart, 2007). Les partisans d’une 

scolarité homogène soutiennent – par exemple – que ces classes permettraient d’éviter l’ennui 

et le phénomène de sous-réalisation au travers d’une stimulation intellectuelle plus grande. Ce 

type de classe « faciliterait également l’intégration sociale des EHPI9 considérée comme moins 

problématique dans un groupe d’enfants présentant des caractéristiques semblables [et] 

permettrait ainsi de les épargner des taquineries et des intimidations, voire du rejet ou de 

l’ostracisme social » (Courtinat et De Léonardis, 2010, p. 102). Au travers de leur étude, 

Coleman et Cross (2014) remarquent que « our data indicates that most students would welcome 

the opportunity to be in a specialized setting » (p. 16). Certaines études observent que les élèves 

suivant un programme spécialisé se sentent plus acceptés par leurs camarades dans cet 

environnement (Cross et al., 2003 ; Coleman et Cross, 2005 ; Neihart, 2007) 

Au contraire, les opposants présentent plusieurs arguments. Tout d’abord, de tels établissements 

sont très souvent privés et coûteux, ne les rendant pas accessibles à tous (Lignier, 2012 ; 

Brasseur et Cuche, 2017). Ensuite, l’entre-soi pourrait leur nuire socialement car, étant coupés 

du monde diversifié, ils ne parviendraient plus à s’intégrer dans la société. D’autres évoquent 

le stress de la performance. Certains « disent qu’une bonne majorité des jeunes à haut potentiel 

ne rencontrent pas de difficultés scolaires et que le projet de créer des écoles qui leur soient 

uniquement destinées ne peut avoir qu’une visée élitiste » (Brasseurs et Cuche, 2017, p. 177). 

En effet, cette ségrégation créerait des problèmes d’équité et certains auteurs y voient une forme 

d’injustice que de donner des ressources supplémentaires à un groupe d’individus considéré 

comme déjà privilégié (Oakes, 1985). Par ailleurs, les jeunes HP auraient une meilleure estime 

 
8 Confédération Intercantonale de l’Instruction Publique 
9 Enfants à Haut Potentiel Intellectuels  
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d’eux-mêmes en classes hétérogènes (Courtinat et De Léonardis, 2006 ; Vrignaud 2006). 

Lautrey (2004) parvient à la même conclusion : « dans un groupe homogène de niveau fort, les 

élèves ont plus de chance de se comparer à des élèves plus forts qu’eux, ce qui devrait entraîner 

une certaine perte d’estime de soi » (p. 340). Pour éviter certains de ces problèmes, des 

chercheurs proposent un regroupement uniquement de manière occasionnelle (Berlin, 2009). 

Ces rencontres entre semblables permettraient de « rompre avec le sentiment d’inquiétante 

étrangeté » (Dufour, 2001, p. 66), ce qui rassure ces enfants. La recherche de Eddles-Hirsch et 

al. (2012) dans trois programmes australiens spécialisés soutient cette idée d’alternance 

d’environnements. Ils remarquent un effet positif sur les relations sociales de ces cadres 

homogènes où les enfants disent avoir eu des facilités à se faire des amis et avoir découvert 

qu’ils partagent des similitudes pas seulement dans le domaine académique. Pour certains, 

c’était la première fois qu’ils se sentaient compris et acceptés par d’autres enfants. Mais le 

contact avec des enfants non-HP étaient également recherchés par eux.  

 

1.5 Question de recherche 

Cette revue de la littérature a présenté mon objet d’étude qu’est l’enfant à haut potentiel 

et cela depuis différents points de vue : historique, psychologique, sociologique et scolaire. 

Malgré un grand nombre de travaux, le sujet reste peu consensuel sur de nombreux points. De 

ce fait, ces discordances rendent la question de la scolarité des enfants HP souvent controversée. 

Différentes mesures pédagogiques ont vu le jour en Europe mais le regroupement en structure 

homogène est celle qui occasionne le plus de réticences (Pereira-Fradin et Jouffray, 2006). 

Paradoxalement, c’est l’option la moins étudiée et dont les conclusions sont tout à fait 

contradictoires. D’un côté, des chercheurs attestent que ce mode de scolarisation « leur 

permettrait de s’épanouir et de développer leur potentiel » (Courtinat-Camps et al., 2011, p. 

323). De l’autre, « ni les écoles ni les classes spécialisées ne leur permettent d’avoir une 

scolarité plus épanouissante ou de mieux réussir » (Brasseur et Cuche, 2017, p. 176).  

Face à ce constat, j’ai choisi d’étudier l’expérience des élèves à haut potentiel dans le milieu 

éducatif spécialisé. Je m’intéresse plus particulièrement aux conceptions, aux représentations 

et aux utilisations qu’ils développent de ce diagnostic, car ces enfants « se voient [...] attribuer 

un statut susceptible d’orienter leur construction identitaire » (Courtinat-Camps et al., 2011, 

315). C’est la question du sens, et plus spécifiquement du processus de mise en sens, qui me 

questionne. 
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Ainsi, la question de recherche à laquelle ce mémoire souhaite répondre est la suivante : 

Comment se construit la mise en sens du diagnostic de haut potentiel chez des jeunes ayant 

suivi une scolarité en établissement spécialisé ? 

Par « mise en sens », j’entends le processus global de mise en définition du diagnostic, la 

manière dont ils le perçoivent, le ressentent, le vivent au quotidien et l’utilisent. En d’autres 

termes, il s’agit de se poser les sous-questions suivantes : Que signifie « être à haut potentiel » ? 

Comment leurs significations se construisent-elles ? Quelles stratégies et ressources utilisent-

ils ? Comment les enfants interagissent-ils entre eux ?  

Cette recherche vise à lever le voile sur les significations que les personnes donnent à leur 

diagnostic, les pratiques qui en découlent ainsi que les attentes et les enjeux de cette 

particularité. Il s’agit d’amener des apports à la fois empiriques et théoriques afin de 

(re)questionner au mieux le débat houleux à propos du mode de scolarisation homogène. Pour 

cela, j’aurai recours d’une part, à des concepts sociologiques issus de l’interactionnisme 

symbolique et d’autre part, à des concepts psychologiques puisés dans la psychologie 

socioculturelle, que je développe dans la prochaine partie « 2. CADRE THÉORIQUE ».  



28 
 

2. CADRE THÉORIQUE 

La majorité des concepts mobilisés dans mon mémoire ont été popularisés par des 

chercheurs proches du courant de l’ « interactionnisme symbolique ». Afin de saisir au mieux 

les fondements théoriques sur lesquels repose ma recherche, il me semble important, dans une 

première partie, de revenir sur les principes de base de ce courant. Les trois dernières parties 

portent ensuite sur les outils conceptuels que j’utilise : la carrière de Becker, le stigmate et la 

métaphore théâtrale de Goffman ainsi que la psychologie socioculturelle de Zittoun.  

 

2.1 L’interactionnisme symbolique 

A la fin du 19ème et au début du 20ème siècle, Chicago et son université deviennent un centre 

exceptionnel d’innovation et de production académique et scientifique. Dès 1910, la posture de 

l’Ecole de Chicago domine la sociologie américaine (Delas et al., 2015). Se méfiant des 

données quantitatives, elle souhaite former une discipline scientifique basée sur l’enquête de 

terrain et l’utilisation de méthodes qualitatives inductives. Les grandes figures de l’Ecole sont 

Park, Burgess, Hughes et Herbet, ce dernier créant le terme « interactionnisme ». Cette école 

s’inspire en partie des travaux de Charles H. Cooley (sociologie pragmatique), William James 

(psychologie) et George H. Mead (philosophie et psychologie sociale) qui théorisent le soi en 

lien avec une dimension sociale, et avec l’interaction envers autrui. L’interactionnisme 

symbolique se développe rapidement dans les années 1960 avec une nouvelle génération de 

chercheurs et leurs travaux, dont Becker avec Outsiders (1963) et Goffman avec Stigma (1963) 

figurent parmi les plus connus.  

Bien que ce courant réunisse des chercheurs de diverses formations disciplinaires, ils se 

rejoignent autour de certains postulats de base. Je propose de passer en revue les trois principes 

définis par Blumer (1969, p. 2), s’étant inspiré de son professeur Mead.  

a.  « Humans act toward things on the basis of the meanings that the things have for 

them. » 

Le premier élément important de cette phrase est le verbe « act » (agir). L’individu est considéré 

comme un acteur, c’est-à-dire un sujet agissant. Il n’est pas un agent entièrement passif des 

structures et son activité ne se réduit pas à une simple réponse à la suite d’une stimulation 

extérieure. Contrairement au behaviorisme, au fonctionnalisme ou au structuralisme, l’individu 

dispose ici d’une capacité d’interprétation, d’ajustement et de négociation. Il possède des 
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ressources qu’il utilise pour s’adapter et se mouvoir dans le monde social dans lequel il se trouve 

et qui l’influence réciproquement. Ainsi, « le comportement individuel n’est ni tout à fait 

déterminé, ni tout à fait libre » (Le Breton, 2012, p. 47).  

C’est au travers d’une capacité réflexive, sur les autres et sur lui-même, que l’individu peut agir 

selon certaines raisons. Ce sont ces raisons – ou plus précisément le sens que l’acteur donne 

aux choses – qui intéressent les interactionnistes. C’est le deuxième élément central de cette 

première prémisse : la dimension symbolique. Au sein d’une situation, l’individu tente de 

l’interpréter, de lui donner sens. Il agit selon « ce que les autres pensent de lui et ce qu’il pense 

que les autres pensent de lui » (Dortier, 2004, p. 372). L’étude et la compréhension des manières 

d’agir et de penser des individus passent donc par l’appréhension du sens qu’ils donnent à leur 

réalité (Poupart, 2011). Puisque le sens influence les conduites des individus d’après le 

théorème de Thomas – « if men define situations as real, they are real in their consequences » 

(Thomas et Thomas, 1928, p. 572) – alors il n’est pas important qu’il soit conforme à la réalité.  

b.  « The meaning of such things is derived from, or arises out of, the social interaction 

that one has with one’s fellows. »  

Cette deuxième prémisse présente l’origine du sens : l’interaction. Le sens d’un objet (ou d’une 

situation) ne réside pas intrinsèquement en lui-même mais émerge « in and through the defining 

activities of people as they interact » (Blumer, 1969, p. 4-5). Un objet peut alors détenir des 

sens différents selon les personnes. Puisque le sens est lié à l’interaction sociale, il est par 

définition situé, c’est-à-dire qu’il dépend, par exemple, du contexte de l’interaction, des 

individus présents, de leur degré de connaissance, de leur statut. Le sens peut également changer 

et évoluer au cours de l’interaction, qui ne se déroule pas dans un vide social.  

Une information supplémentaire à prendre en compte dans ce second postulat est la nécessité 

d’un autre. Selon Blumer, « chaque individu aligne son action sur l’action d’autres individus 

en s’assurant de ce qu’ils font ou de ce qu’ils ont l’intention de faire » (Blumer, 1962, cité par 

Lacaze, 2013, p. 47). Autrui permet, voire occasionne, le déploiement de l’acteur, mais il peut 

également en limiter son action. La capacité à se mettre à la place d’autrui est nécessaire au bon 

déroulement des relations sociales et sollicite une forme d’intercompréhension minimum entre 

les individus, basée généralement sur des références sociales et culturelles plus ou moins 

partagées. Selon Mead (1934), c’est durant l’enfance que l’individu acquiert ses fondations 

symboliques, comme le langage ou le mouvement corporel, qui lui permettra ensuite 

d’échanger des significations. Mais malgré un système de valeurs et de significations quelque 
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peu commun, les définitions des situations peuvent ne pas s’aligner, aboutissant alors à des 

malentendus, des malaises voir des conflits.  

c. « These meanings are handled in, and modified through, an interpretive process 

used by the person in dealing with the things he encounters. » 

De ce dernier postulat, deux idées y figurent. La première est que le sens est modifiable et 

potentiellement pluriel. Il n’est jamais acquis et figé. Il s’interprète, se comprend, s’évalue, se 

manipule, se négocie, bref il est construit de manière active par les différents acteurs en 

interaction (Waskul, 2008). Puisque les interprétations sont fortement attachées aux situations, 

elles varient donc en fonction de ces dernières.  

Deuxièmement, le sens d’une situation repose sur l’interprétation des symboles que l’individu 

perçoit. Puisque le sens n’est pas donné à l’avance, il se construit au travers d’un processus 

d’interprétation qui demande un effort de compréhension du sens des actions. L’analyse 

interactionniste ne porte donc pas sur les règles et les normes sociales mais sur la manière dont 

les individus utilisent ces règles. L’interprétation ne se réduit pas au verbal mais comporte toute 

une symbolique corporelle à laquelle l’individu porte attention : mimiques, regards, postures, 

distances (Mead, 1934). L’interprétation est alors un processus social, actif et créatif au cours 

duquel l’acteur identifie certains éléments d’une situation, y donne du sens et agit en 

conséquence (Le Breton, 2012).  

Ces trois postulats de base proposés par Blumer apportent une bonne vue d’ensemble 

de la vision théorico-conceptuelle de l’interactionnisme symbolique. La société y est perçue 

comme un processus constant d’actions réciproques de nature symbolique, dans laquelle le soi 

se construit au cours des interactions sociales. Elle se fait et se défait en permanence à travers 

un tissu de sens et de valeurs négociés et renégociés. Pour étudier et analyser ce mouvement 

social perpétuel, les sociologues se focalisent d’une part sur les perspectives que les acteurs 

développent des réalités sociales et d’autre part, sur « ce qui influence ces expériences et ces 

points de vue en montrant en quoi ils sont socialement façonnés » (Poupart, 2011, p. 182). 

Ainsi, 

« contrairement à ce que l’on entend parfois, la perspective interactionniste n’est 

donc pas que subjectiviste, c’est-à-dire seulement centrée sur la perspective des 

acteurs. Elle est également objectiviste puisqu’elle s’intéresse à la manière dont les 

conditions objectives façonnent les carrières et l’interprétation qu’en donnent les 

acteurs (p. 183). 
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2.2 Les concepts de « carrière » et de « stigmate »  

La théorie de l’étiquetage 

Au sein de l’interactionnisme symbolique émerge une nouvelle théorie : la théorie de 

l’étiquetage. J’ai choisi de la mentionner rapidement car les deux auteurs, dont les concepts 

forment le cadre théorique de mon mémoire, s’y inscrivent, à savoir, Becker et Goffman. Cette 

théorie propose de concevoir d’un œil nouveau les phénomènes de déviance. Jusqu’au début 

des années 60, les études portant sur la criminalité, la marginalité et la déviance cherchent à 

expliquer les raisons pour lesquelles les individus commettent des actes déviants. Les théories 

de l’époque étaient imprégnées d’eugénisme et promouvaient souvent des explications 

racialistes (Poupart, 2011). En effet, « on recherche la ou les causes de la déviance dans les 

caractéristiques de la personnalité du déviant » (Etienne et al., 1995, p. 86). La théorie de 

l’étiquetage se détourne de ces positions pour percevoir l’individu comme un acteur (actif et 

comédien) doté d’un pouvoir de création de sens (Petrunik, 1980). Plusieurs disciplines de 

l’université de Chicago partagent cette nouvelle conception : la criminologie, la sociologie, 

l’anthropologie, la géographie urbaine, l’ethnométhodologie et la psychologie. Les 

problématiques de recherche se modifient alors pour comprendre « comment les groupes 

sociaux ou la société en arrivaient à ‘‘fabriquer’’ de la déviance » (Etienne et al., 1995, p. 88). 

Il s’agit donc d’aller au-delà d’une vision pathologique et individuelle. 

 

Le concept de « carrière » 

Le premier concept au cœur de mon mémoire est celui de « carrière ». Cette notion trouve ses 

premiers usages dans les travaux d’Everett Hughes. En sociologie des professions, il 

s’intéressait au parcours professionnel suivi par une personne au cours de sa vie « et pas 

seulement à [ses] pratiques à un moment donné, dans une organisation donnée » (Delas et al., 

2015, p. 417). Il y voyait un processus ayant une temporalité et enleva l’idée qu’elle serait 

forcément ascendante ou réussie. S’intéressant à la sociologie de la délinquance, Becker reprend 

et reformule la notion pour répondre à la question suivante : comment devient-on déviant ? Tout 

d’abord, la conception que Becker élabore de la déviance est celle qui marquera le plus 

profondément la théorie de l’étiquetage. Selon lui, la déviance est une forme de jugement sur 

les actes commis, un ‘‘label’’, une étiquette. Ce label est créé par les groupes sociaux sur base 

de normes dont la transgression constitue la déviance. Ainsi, « le déviant est celui auquel cette 

étiquette a été appliquée avec succès et le comportement déviant est celui auquel la collectivité 
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attache cette étiquette » (Becker, 1985, p. 33). Être déviant n’est donc pas un statut objectif, 

figé et définit par des caractéristiques objectives d’un individu. Il émerge au travers des 

interactions (Lacaze, 2015). La déviance serait moins la violation de lois que la reconnaissance 

publique d’une transgression de normes sociales, fondée sur leur interprétation. Il dépend donc 

de la manière dont les autres réagissent à l’acte de l’individu en question.  

Pour comprendre ce « processus au terme duquel ils sont considérés comme étrangers au 

groupe, ainsi qu’à leurs réactions à ce jugement » (Becker, 1985, p. 33), Becker utilise le 

concept de « carrière ». Celui-ci lui permet de rendre compte de l’évolution du comportement 

déviant dans le temps depuis ses débuts et de manière séquentielle. L’avantage du concept est 

d’articuler à la fois une dimension objective et subjective. La dimension objective renvoie aux 

structures sociales, aux positions, aux statuts, et aux responsabilités liées à l’individu. Dans la 

dimension subjective, l’individu connait en parallèle un parcours plus personnel, affectant 

l’image de soi et donc le sentiment d’identité, dans lequel il perçoit des évènements, des 

ruptures comme significatifs à ses yeux. La « carrière » permet donc de réaliser un va-et-vient 

entre le soi et son environnement social (Van Campenhoudt, 2001). En étudiant les fumeurs de 

marijuana dans les années 1950, Becker distingue trois étapes de la « carrière déviante ». (i) La 

première concerne la transgression, « c’est-à-dire un acte non conforme à un système particulier 

de normes » (Becker, 1985, p. 48). L’acte peut être non intentionnel lorsque l’individu ignore 

l’existence de la norme en question ou son application à une situation particulière. L’acte 

transgressif doit être répété pour mener aux étapes suivantes. (ii) C’est lorsque l’individu est 

désigné publiquement comme déviant qu’il entre dans la deuxième phase de la carrière. Ses 

actes sont connus de tous et clairement identifiés comme transgressant une norme établie. 

L’individu se voit labéliser comme déviant. Le processus d’étiquetage étant enclenché, son 

statut se modifie alors aux yeux des autres. Cela a « des conséquences importantes sur la 

participation ultérieure à la vie sociale et sur l’évolution de l’image de soi » (p. 54-55). Pour 

comprendre les répercussions qu’entraîne l’acquisition de ce nouveau statut, Becker emprunte 

à Hughes les notions de « caractéristiques principales » et « caractéristiques secondaires » que 

j’utilise également dans mon analyse. Chaque statut détient une caractéristique principale « qui 

sert à distinguer ceux qui occupent ce statut de ceux qui ne l’occupent pas » (p. 55). A cette 

caractéristique principale sont reliées des caractéristiques secondaires ou accessoires, 

imaginées et socialement attendues. Ainsi, l’individu catalogué « déviant » acquiert une 

nouvelle identité sociale mais aussi personnelle, où souvent « l’identité déviante commande les 

autres identifications » (p. 57). (iii) La dernière étape dont parle Becker est celle de l’intégration 
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dans un groupe déviant organisé. Le rôle et l’identité de déviant se renforce alors au travers 

d’un processus de justification pour maintenir la ligne de conduite. Il ne fréquente quasiment 

que d’autres personnes étiquetées du même statut et développent ainsi une sorte de sous-culture, 

c’est-à-dire « un ensemble d’idées et de points de vue sur le monde social et sur la manière de 

s’y adapter, ainsi qu’un ensemble d’activités routinières fondées sur ces points de vue » (p. 61).  

Ainsi, la pertinence du concept de carrière réside en sa capacité à rendre compte d’un 

comportement comme le résultant d’un enchaînement de différentes séquences. Néanmoins, 

l’organisation, la durée des séquences ainsi que les contextes et les relations concernés peuvent 

varier d’un individu à l’autre. A chaque étape, les individus acquièrent de nouvelles 

compétences, consolident leurs connaissances et interprètent continuellement les situations 

auxquelles ils sont confrontés dans les différentes étapes. Soutenant une logique processuelle, 

séquentielle et donc temporelle, ce concept me permettra d’articuler « les faits objectifs relevant 

de la structure sociale [et] les changements dans les perspectives, les motivations et les désirs 

de l’individu » (p. 47).  

 

Le concept de « stigmate » 

Comme évoqué dans la revue de la littérature, Coleman (1985) est un sociologue ayant basé ses 

recherches sur ce concept en évoquant un véritable « stigma of giftedness ». Cherchant à 

approfondir ses résultats, je trouve que le stigmate est un concept pertinent qui a sa place dans 

l’étude du haut potentiel sachant qu’il émerge également de mes données, comme je le 

présenterai dans la partie « 4. PRÉSENTATION ET ANALYSES DES RÉSULTATS ».  

Avant d’évoquer ce concept, il me semble utile de faire un détour par la vision qu’élabore 

Goffman du monde social : une vision à l’image d’une pièce de théâtre. Lors d’une rencontre 

en face-à-face, les individus deviendraient des acteurs jouant des rôles (Durand et Wiel, 2006, 

p. 275). L’individu cherche à donner une image valorisante de lui-même plus ou moins proche 

de celle que les autres attendent de lui, c’est ce que Goffman nomme la « face ». Puisque « le 

risque de toute interaction sociale en face-à-face est de perdre la face » (Keck, 2012, p. 480), 

l’acteur tente de contrôler la perception que les autres ont de lui car « notre comportement a 

une signification que l’autre interprète : on transmet une image de soi » (Bonicco, 2007, p. 35). 

Ce concept de face est intéressant en ce qu’il émerge des interactions et n’est jamais totalement 

acquis (Le Breton, 2012). L’interaction est un véritable travail de figuration (face work) qui a 
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pour vocation de garantir une stabilité de l’ordre social en renvoyant une image de normalité 

sociale (Carter et Fuller, 2015). 

Cette perspective théâtrale permet de situer le regard au niveau microsociologique, celui des 

interactions en face-à-face. Goffman a su souligner l’importance des règles, des normes, des 

conventions et leur respect. Cette perspective s’harmonise de manière pertinente avec la 

question du stigmate qui, lui, demande une certaine « maîtrise des impressions en public » 

(Nizet et Rigaux, 2005, p. 28).  

Goffman défini le stigmate ainsi : 

« un individu qui aurait pu aisément se faire admettre dans le cercle des rapports 

sociaux ordinaires possède une caractéristique telle qu’elle peut s’imposer à 

l'attention de ceux d’entre nous qui le rencontrent, et nous détourner de lui, 

détruisant ainsi les droits qu’il a vis-à-vis de nous du fait de ses autres attributs. Il 

possède un stigmate, une différence fâcheuse d'avec ce à quoi nous nous attendions 

» (Goffman, 1975, p. 15). 

Selon lui, « le mot stigmate servira donc à désigner un attribut qui jette un discrédit profond » 

(p. 13) sur un individu et qui l’empêche d’être pleinement accepté par la société. Il en définit 

trois types : les attributs physiques, les « tares du caractère » et les « stigmates tribaux que sont 

la race, la nationalité et la religion » (p. 14). Il fait également une distinction entre le stigmate 

discrédité et discréditable. Le premier correspond au caractère visible de la différence, qui peut 

être connue de tous. Par exemple, une personne ayant une déformation du visage. Au contraire, 

un stigmate discréditable est celui qui n’est pas directement perçu par autrui mais qui peut se 

révéler dans l’interaction. Le bégaiement en est un exemple. 

Toutefois, Goffman met en garde contre une vision qui réduit le concept à une marque, une 

caractéristique. Il souhaite plutôt le considérer comme « un certain type de relation entre 

l’attribut et le stéréotype » (p. 14) où il « représente un désaccord particulier entre les identités 

sociales virtuelle et réelle10 » (p. 12). Par extension, la stigmatisation peut être définie comme 

le « processus de construction sociale du stigmate lors des relations entre les individus porteurs 

de cet attribut […], et les autres » (Alpe et al., 2005, p. 251). S’inscrivant dans le courant de 

l’interactionnisme symbolique, le stigmate n’émerge qu’au sein d’une interaction et en fonction 

 
10 L’identité sociale virtuelle correspond à la façon dont l’individu est caractérisé par la société, ce qu’on imagine 
de lui répondant aux attentes sociales. L’identité sociale réelle représente les attributs que possède réellement  
l’individu. Il y a stigmate lorsque l’identité sociale réelle se trouve en décalage avec l’identité sociale virtuelle.   
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des représentations que les acteurs en présence se forgent de la situation. N’étant pas une 

propriété objective, être stigmatisé ou non dépend donc de la manière dont l’interlocuteur 

perçoit et définit l’autre et son potentiel statut « déviant ». Puisque l’interaction est un processus 

interactif d’ajustement aux significations des autres, ces regards influencent réciproquement le 

comportement individuel. Ainsi, « la distinction entre le normal et le déviant est négociée, 

fluctuante, dépendante des circonstances » (Le Breton, 2012, p. 230). 

Tandis que Becker étudie le processus d’adoption d’une identité déviante au travers du concept 

de « carrière déviante », Goffman examine les manières dont les individus gèrent cette identité 

et contrôlent l’information à ce sujet. Ce dernier observe un jeu subtil, à la fois verbal et 

corporel, durant les « contacts mixtes », c’est-à-dire entre des individus « normaux » (terme 

utilisé par Goffman) et des personnes portant un potentiel stigmate. Il remarque plusieurs 

stratégies de contrôle de l’information dont la première « consiste à dissimuler, voire à effacer 

tout signe qui se trouve constituer un symbole de stigmate » (Goffman, 1975, p. 112). La 

deuxième est de faire passer les signes de son stigmate pour ceux d’un stigmate perçu comme 

moins grave. Une troisième stratégie consiste à se distancier de personnes, de lieux ou des 

institutions pouvant être reliés ou faire surgir le stigmate. La dernière stratégie « annule toutes 

les autres : l’individu se dévoile volontairement » (p. 121) et l’enjeu réside alors dans la gestion 

d’une situation sociale gênante et délicate.  

Ces deux concepts – de carrière et de stigmate – seront ainsi employés au sein de mon 

analyse pour comprendre d’une part le rapport à une différence, à une caractéristique pouvant 

être perçue comme « hors-norme » qu’incarne le haut potentiel, et d’autre part, la construction 

de ce rapport dans le temps, en d’autre termes, le processus qui s’y réfère. 

 

2.3 La psychologie socio-culturelle 

La dernière référence théorique sur laquelle repose mon mémoire s’enracine dans la 

psychologie socioculturelle. Cette psychologie, émergeant dans les années 1980 aux Etats-Unis 

(Tourmen, 2011), s’intéresse à la relation entre l’individu et son environnement, qu’il soit 

physique, matériel, culturel, symbolique ou imaginaire (Zittoun, 2016). La personne perçoit, 

pense, sent, imagine et fait expérience de son environnement, et cela de façon unique. Elle est 

considérée comme un acteur doué d’intentions et existant dans l’interaction avec autrui et le 

monde. Les processus par lesquels elle comprend et attribue du sens aux expériences vécues 

sont étudiés et analysés par cette psychologie. Une telle perspective considère les activités 
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humaines comme socialement et culturellement situées et médiatisées. Elle n’est donc ni 

essentialiste ni constructionniste radicale mais plutôt situationnelle, relationnelle et médiatisée 

(Brinkmann, 2016). D’un point de vue historique, la psychologie socioculturelle trouve ses 

racines dans les travaux de Vygotsky, Peirce, James ou encore Mead. Je me penche 

particulièrement sur le regard psychologique socioculturel que Zittoun porte sur les transitions 

et que je détaille ci-dessous.  

L’étude des transitions 

Pour étudier les transitions, la psychologie socioculturelle s’intéresse aux moments de ruptures. 

Une rupture est un « évènement [qui] est perçu par une personne comme remettant en question 

son sens du ‘‘normal’’ ou de l’habituel » (Zittoun, 2012a, p. 266). A la suite d’une rupture, les 

individus entrent dans une « transition », terme qui désigne le processus par lequel ils tentent 

de reconstruire un nouvel état, une nouvelle situation qui semble « naturelle » et « aller de soi ». 

La notion de transition, tout comme celui de carrière, possède une idée de processus, de 

temporalité. Pour ne pas les confondre, j’utiliserai la notion de carrière pour désigner le schéma 

global que vit l’individu et comprenant plusieurs phases. A un niveau plus micro, l’individu 

entre dans une phase à la suite d’une rupture et c’est durant les différentes phases que s’activent 

les transitions et les processus qui les accompagnent.  

Les trois processus de transition 

Les transitions appellent des processus de changement dont l’objectif est de regagner un nouvel 

état d’équilibre. Ces « processus de transition » sont de véritables « dynamiques plus ou moins 

volontaires par lesquelles la personne cherche à définir de nouvelles manières d’agir ou de 

nouvelles manières de comprendre » (Zittoun, 2012a, p. 266). Ils lui permettent de s’adapter à 

son nouvel environnement social et d’y trouver un équilibre après une période marquée par la 

confusion et l’incertitude. Ce sont ces trois processus – d’apprentissage, de changement 

identitaire et de mise en sens – qui seront utilisés au sein de mon analyse. 

Le premier processus concerne l’apprentissage de compétences et de connaissances. Pour faire 

face à une nouvelle situation, le développement de compétences, par exemple pratiques, 

sociales, professionnelles ou cognitives, est nécessaire pour s’y mouvoir avec le moins de gêne 

possible. Par exemple, le fait de déménager dans un pays étranger demande d’apprendre la 

langue mais aussi de connaître les coutumes du pays, les particularités locales en termes de 

savoir-vivre, d’habitudes sociales dans le but de s’adapter au mieux dans ce nouvel 

environnement. Il s’agit alors de définir de nouveaux savoir-être et savoir-faire.  
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Le deuxième processus de transition porte sur un changement identitaire et la manière dont 

l’individu tente de maintenir un sentiment de continuité qui permet de conserver son intégrité 

dans l’espace et le temps (Perret-Clermont & Zittoun, 2002). L’identité d’une personne peut 

contenir de multiples facettes pouvant être perturbées durant une transition. Puisque l’identité 

est conçue comme dynamique et changeante en fonction du temps et des évènements, il s’agit 

de comprendre comment « la personne établit ‘‘le liant’’ entre ces dimensions ou ces facettes 

identitaires rattachées à différentes inscriptions sociales » (Zittoun, 2012a, p. 268).  

Troisièmement, le processus de construction de sens est défini comme « le travail important de 

lecture de l’expérience, d’intégration des émotions causées par des situations, de mise en 

rapport du passé au présent et à l’avenir, d’évaluation des situations » (Zittoun, 2012a, p. 269). 

Ce travail peut se réaliser au travers du langage, par exemple en discutant avec des amis ou en 

écrivant un journal intime, c’est-à-dire en mettant des mots sur son expérience, ses émotions 

afin de les rendre pensables. Il peut également se faire en y réfléchissant tout simplement, en 

revisionnant différentes expériences du passé avec lesquelles la relier, la comparer et imaginer 

des futurs possibles (Masdonati et Zittoun, 2012).  

Les ressources 

Face à une rupture et durant les transitions, l’individu peut utiliser des éléments qui l’aideront 

à traverser de manière plus fluide cette situation de changement. Zittoun (2012a) distingue 

quatre ressources : personnelles, institutionnelles, symboliques et sociales.  

Les ressources personnelles concernent les expériences vécues, les compétences acquises, les 

savoir-faire et savoir-être propres à l’individu. Grâce à sa capacité réflexive, elles lui permettent 

de se comparer à ses anciennes expériences et de remobiliser des savoirs, tout en les ajustant à 

la situation nouvelle, pour trouver des solutions plus rapidement.  

Les ressources institutionnelles sont majoritairement utilisées lors de transitions 

« normatives ». Ces transitions sont celles qui sont attendues par la société, partagées par un 

groupe d’individus ayant des caractéristiques communes comme l’âge ou le statut. Des 

dispositifs collectifs sont alors mis en place pour accompagner et encadrer ces personnes afin 

qu’ils s’insèrent au mieux dans leur nouvel environnement.  

Par ressources symboliques, il est question d’éléments culturels – comme des livres, des porte-

bonheurs, des films, des sites internet, des rituels, des chansons – qui détiennent un sens 

particulier pour un individu et qui sont utilisés dans une situation non familière pour y retrouver 



38 
 

de la cohérence. Il ne s’agit pas simplement d’une expérience culturelle mais d’une expérience 

qui entre en résonance avec des souvenirs, des valeurs, des situations précises. C’est l’utilisation 

intentionnelle d’objets culturels socialement partagés qui les transforment en ressources 

symboliques. Ce sont de véritables outils pour l’individu qui permettent d’apporter de la 

compréhension sur soi, sur les autres, sur la situation actuellement vécue et d’y réfléchir. Les 

ressources symboliques sont donc très utiles au sein du processus de construction de sens 

(Zittoun, 2012b).  

Enfin, les ressources sociales regroupent l’aide et le soutien qu’apporte le réseau social de la 

personne durant sa transition. Ce soutien peut s’exprimer de différentes manières : « partage 

d’expérience, reconnaissance identitaire, aide à la construction de sens ou au maintien d’une 

identité au-delà des changements, facilitation de l’interaction sociale, transmission de 

compétences, etc. » (Zittoun, 2012a, p. 276). Le dialogue avec autrui permet de prendre une 

certaine distance avec la rupture, d’y apporter du sens et des éléments de réponses. En plus 

d’être une ressource à part entière, l’entourage peut également aider la personne à faire usage 

des trois autres ressources mentionnées ci-dessus.  

 Tout comme l’interactionnisme symbolique, la psychologie socioculturelle s’inspire de 

différentes disciplines – anthropologie, sociologie, sémiotique, philosophie, psychologie 

sociale. Ces deux courant partagent de nombreux fondateurs et postulats de base. Tout d’abord, 

ils possèdent une vision très proche de l’individu11, du monde social dans lequel il s’inscrit ainsi 

que de l’importance des interactions entre eux. Les outils théoriques de la carrière et de l’étude 

des transitions me permettront de concevoir une analyse temporelle et dynamique de mon objet 

d’étude à des niveaux différents. Ensuite, ces deux perspectives mettent au centre de leurs 

analyses le sens que les individus donnent à ce qu’ils vivent : d’une part la sociologie 

goffmannienne me focalisera sur les interactions et la gestion stratégiques des normes et des 

valeurs et d’autre part, la psychologique socioculturelle fixera mon attention sur la manière dont 

ils font face à des ruptures en termes de sens, d’identité et de compétences. Ainsi, la 

mobilisation conjointe de ces deux courants se justifie par leurs similitudes et leur 

complémentarité.  

 
11 J’utiliserai les termes « individu » et « personne » comme des synonymes.  
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3. MÉTHODOLOGIE 

 

3.1 Une méthodologie qualitative 

Etant donné ma question de recherche axée sur la mise en sens du diagnostic du haut potentiel 

intellectuel, la méthode qualitative se révèle la plus adaptée pour y répondre. En effet, elle 

permet au chercheur de saisir des processus, de rendre compte d’expériences personnelles, 

d’accéder aux pratiques, aux représentations et aux significations des individus (Coulon, 2002 

; Le Breton, 2012 ; Paugam, 2010). Cette démarche fait « apparaître des jeux, des ambivalences 

et des diversités, des permanences et des dynamiques » (Alami et al., 2019, p. 13). La recherche 

est qualitative à la fois dans ses méthodes, ses instruments de recueil des données et leurs 

analyses (Mucchielli, 2007). En d’autres mots, elle  

« est une entreprise de compréhension des logiques humaines et sociales que des 

textes (transcriptions d’entretiens, notes d’observations) tentent de rendre et que 

l’analyste s’efforce d’interpréter rigoureusement en prenant en compte à la fois qui 

il est en tant que chercheur et porteur d’une sensibilité théorique, et ce que les textes 

(et les personnes qui en sont à l’origine) offrent comme univers à connaître » (Paillé 

et Mucchielli, 2021, p. 23-24). 

Mais comme le rappelle Coulon (2002) : « Aucune méthodologie ne se justifiant par elle-même, 

il est nécessaire, afin d’en comprendre le choix et l’usage, de la rapprocher de la théorie avec 

laquelle elle est compatible » (p. 96). La prochaine section présente ainsi en quoi mon cadre 

théorique interactionniste symbolique est compatible avec la méthodologie qualitative choisie, 

à savoir : la Grounded Theory.  

 

La Grounded Theroy comme stratégie de recherche 

Glaser et Strauss proposent en 1967 un modèle méthodologique rigoureux et systématique qui 

guide les chercheurs vers la découverte de théories. Nommée Grounded Theory (GT), elle se 

résume comme « à la fois une posture épistémologique, des outils méthodologiques et des 

séquences d’opérations visant la production des théories par une pratique d’analyse 

rigoureusement ancrée dans les données du terrain » (Glaser et Strauss, 2017, p. 69). Les deux 

chercheurs désiraient fournir une base claire pour conduire une recherche qualitative de même 



40 
 

niveau que les méthodes statistiques-quantitatives alors prédominantes dans les années 1960 

(Dionne, 2009). 

 Choix de la Grounded Theory 

Deux raisons justifient mon choix de la Grounded Theory. Tout d’abord, il existe un lien clair 

entre l’interactionnisme symbolique et la GT, ce que soit au niveau historique ou théorique 

(Brito, 2015 ; Coulon, 2002). En tant qu’élève de Blumer, Strauss s’inscrit directement dans la 

tradition de l’Ecole de Chicago (Laperrière, 1982). C’est lui qui a amené la GT à s’intéresser 

aux processus, actions et significations des individus ainsi qu’à une démarche de terrain (Paillé 

et Mucchielli, 2017). L’interactionnisme symbolique et la GT sont souvent perçus comme « a 

powerful ‘‘theory-methods package’’ » (Morse, 2009, p. 134).  

Ensuite, mener une recherche avec une perspective théorique interactionniste symbolique a des 

implications au niveau méthodologique et la GT y répond de manière adéquate. Etant une 

approche clairement qualitative qui explore un phénomène à partir du point de vue des individus 

qui y sont impliqués (Novos et Wostelandt, 2017 ; Coulon, 2002), la GT est adaptée pour 

appréhender non seulement les processus individuels, les relations interpersonnelles et leurs 

effets réciproques mais aussi le changement au sein de groupes sociaux (Morrissette et al., 

2011). En effet, les méthodes de la GT « are useful for studying typical social psychological 

topics such as motivation, personal experience, emotions, identity, attraction, prejudice and 

interpersonal co-operation and conflict » (Charmaz, 1996, p. 29).  

 Caractéristiques de la Grounded Theory 

Plusieurs éléments caractérisent la GT. Je ne prétends pas les avoir fidèlement suivis car cette 

méthode qualitative, devenue l’une des plus répandues au monde (Brito, 2015 ; Morse, 2009 ; 

Bryant et Charmaz, 2007), a suscité de nombreuses discussions, nuances et révisions depuis 

1967. Afin d’enrichir mon travail, certaines de ces révisions seront prises en compte comme 

celles de Charmaz (1996 ; 2001 ; 2006) au sujet de l’influence du chercheur au sein de la 

recherche, et de Paillé (1994) concernant la stratégie d’analyse des données. Je prends cette 

liberté d’ajustement car chaque utilisation de la GT demande une adaptation particulière et 

personnalisée à la question de recherche, au terrain d’étude et aux participants (Morse, 2009).  

Un des premiers fondements de la GT sur lequel repose mon étude est la 

démarche circulaire qui conduit le chercheur à avancer « dans le projet de recherche en 

revenant constamment sur des ‘‘étapes’’ déjà amorcées et surtout en reliant entre elles ces 
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différentes démarches » (Guillemette, 2006, p. 38). Les phases de récolte et d’analyse des 

données étant imbriquées, la théorie s‘affiche donc comme un véritable processus itératif, un 

développement continuel qui, avant tout, s’ancre dans les données. Cette démarche inductive, 

que j’emprunte, « begins with study of range of individuals cases and extrapolates from them 

to form a conceptual category » (Charmaz, 2006, p. 188). Pour cela, le chercheur devrait, selon 

Glaser et Strauss, se rendre sur le terrain tout en faisant abstraction de la littérature et des 

prénotions qui existent sur l’objet (Laberge, 2012 ; Joannidès et Berland, 2008). Cependant, 

Flick (2009) explique qu’à cette époque, s’éloigner des théories existantes était perçu comme 

gage de scientificité. Il conseille aujourd’hui de ne pas délaisser les nombreuses études 

existantes et de « familiarize yourself with the literature in your field » (p. 48). Suivant son 

conseil, j’ai dès le départ pris connaissance de la littérature existante sur le haut potentiel en 

veillant toutefois à ne pas trop l’approfondir afin de garder un esprit assez ouvert.  

Dans la GT, l’échantillonnage n’a pas pour objectif la représentativité de la population étudiée 

mais la construction de la théorie. Puisqu’elle émerge au fur et à mesure du terrain, le sociologue 

ne sait pas à l’avance le nombre d’individus à inclure dans son échantillon car il s’agit de 

« réaliser un échantillonnage de données théoriquement pertinentes [...] il n’est pas un 

ethnographe essayant d’obtenir les données les plus complètes possibles sur un groupe » (Glaser 

et Strauss, 2017, p. 156). La manière dont mon échantillon a été construit est détaillée dans la 

section « 3.2 La récolte des données ». 

Un dernier point important de la GT est la prise de notes sans délai des idées qui émergent du 

terrain ou de l’analyse (Laberge, 2012). Etape intermédiaire entre l’analyse et la rédaction, ces 

« mémos » regroupent des idées d’analyse, des réflexions, des souvenirs, des explications de 

codes et de catégories, des premières théories, des citations et aident à réfléchir à la manière de 

les intégrer les uns aux autres. J’ai ainsi gardé avec moi tout au long de ma recherche un petit 

carnet spécifiquement dédié à la rédaction de ces mémos. 

 

La révision constructiviste de Charmaz 

Depuis les années 1960, la GT s’est diversifiée. Une nouvelle génération de chercheurs s’inscrit 

dans une révision de type constructiviste et interprétative dont Charmaz fait partie. J’ai choisi 

de compléter ma démarche méthodologique de cette révision car elle me semble répondre à une 

des lacunes de la GT originelle : la maigre réflexion sur la manière dont le chercheur influence 

le processus de recherche, la production des données et l’analyse.  
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Dans leur ouvrage, Glaser et Strauss (1967) adoptent un point de vue positiviste sur le monde 

dans lequel la réalité peut être découverte, explorée et comprise. Au contraire, pour Charmaz 

les données ne parlent pas d’elles-mêmes mais se construisent au travers de l’interaction avec 

le chercheur et sont un produit de cette collaboration (Bryant et Charmaz, 2007 ; Le Breton, 

2012). Cette posture constructiviste sociale et cette épistémologie d’inspiration relativiste, que 

j’adopte au sein de ma recherche, conçoivent les connaissances comme des constructions 

sociales et reconnaissent une multitude de points de vue, que ce soit de la part du chercheur ou 

des participants. Charmaz admet que « a real world existe but is never separate from the viewer 

who may see it from multiple standpoints and whose views may conflict with research 

participants’ standpoints and realities » (Morse, 2009, p. 130). Mener une recherche n’est 

effectivement pas un acte neutre. Cela se construit dans des conditions structurelles 

préexistantes et est influencé par les perspectives, les positions et les interactions du chercheur.  

En parallèle, Charmaz souhaite augmenter la prise de conscience de la relativité des analyses 

produites. Ce qu’écrit le chercheur n’est pas un rapport exact et objectif mais un point de vue, 

une interprétation. Son but est d’essayer « to get it wright in the sens of trying to understand 

our research participants’ beliefs, their purposes, the actions they take, and reasons for their 

actions and inactions from their perspectives » (Morse, 2009, p. 131). N’étant pas neutre et 

objectif, le chercheur est un co-participant à l’étude et ses effets doivent être reconnus, 

conscientisés, réfléchis et analysés (Novo et Wostelandt, 2017; Brito, 2015). J’ai tenté 

d’expliciter mes interprétations et mes influences dans mon carnet de mémos au fur et à mesure 

de l’étude afin d’entretenir une distance réflexive par rapport à celles-ci. Ma recherche se 

positionne donc de manière hybride en faisant intervenir, de façon complémentaire, une posture 

socioconstructiviste et interprétative. Il s’agit de recueillir le sens que les individus donnent à 

leurs actions et expériences vécues tout en étant consciente de la nature construite du monde 

qui entoure les participants et moi-même (Dionne, 2009).  

 

3.2 La récolte des données 

Le choix du terrain 

M’intéressant à la construction du sens que les enfants élaborent du diagnostic de haut potentiel 

intellectuel dans un contexte dédié à cette caractéristique, c’est au sein d’une école spécialisée 

que cette recherche a été menée. Quatre raisons, théoriques et empiriques, justifient ce choix. 
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Premièrement, j’ai eu l’occasion de travailler sur la thématique du haut potentiel durant mon 

Bachelor au travers d’une petite recherche exploratoire. Etudiant le vécu de personnes ayant été 

scolarisées à l’école ordinaire, mon intérêt grandit fortement pour l’école spécialisée : être à 

haut potentiel dans un cadre spécifique signifie-t-il la même chose qu’en école classique ? 

Comme l’explique Paugam (2012), « la construction d’un objet d’étude passe par un ensemble 

de distanciations par rapport à soi et au choix initial du sujet de recherche » (p. 53). Dans ce 

nouveau terrain alors totalement inconnu pour moi, j’ai vu une possibilité d’opérer une certaine 

distanciation face à mon objet d’étude et à mes prénotions d’une part, et de maintenir un regard 

davantage candide et ouvert d’autre part. Deuxièmement, il existe un grand vide dans la 

littérature sur ce genre d’établissement, je l’ai déjà mentionné. Ce constate anime donc ma 

volonté d’atténuer cette lacune. Troisièmement, ce contexte scolaire me semble être un terrain 

riche et pertinent en ce qu’il permet d’accéder à une population déjà sélectionnée comme HP, 

de m’immerger quelques temps dans leur univers et d’étendre les outils de récoltes des données 

aux entretiens et à l’observation. Quatrièmement, peu d’établissements scolaires accueillent 

spécifiquement les enfants HP en Suisse. Sur les cinq qui existent dans la région Romande, 

deux écoles ont été contactées et j’ai réalisé mon étude avec la première qui m’a répondu (la 

seconde avait également répondu favorablement plus tard).   

La récolte des données s’est déroulée en deux temps. J’ai passé trois jours dans cette l’école me 

permettant de réaliser des observations de classes, d’interclasses et de récréations ainsi que des 

entretiens d’élèves et d’enseignants. Ensuite, dans les semaines qui suivirent, des entretiens 

approfondis ont été effectués avec d’anciens élèves de cette même école. 

 

L’accès et la description de l’école spécialisée 

Dans le cadre d’un cours à l’Université, j’avais rencontré Madame la Directrice à l’école pour 

un entretien pendant lequel elle m’avait fait part de son grand intérêt pour ma recherche et de 

la possibilité de ma venue dans l’établissement. Je l’ai donc recontactée quelques mois plus tard 

et l’enthousiasme de m’accueillir fut le même. Cependant, à cause des restrictions sanitaires 

liées à la « pandémie » de COVID-19, les contacts hors-école devaient être limités. Trois jours 

sur place ont donc été convenus. Cette école, que je baptise « Elocé » par soucis d’anonymat, a 

été créée par Madame la Directrice il y a plusieurs années. L’établissement accueille 

aujourd’hui un peu moins de 100 élèves de 4 à 18 ans dont une des conditions d’entrée est une 

attestation de haut potentiel intellectuel. Les classes rassemblent entre 8 et 10 enfants maximum 
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et l’objectif est la préparation aux études universitaires. Un éducateur y était présent depuis 

quelques mois. L’ensemble des prénoms mentionnés constituent des prénoms fictifs par souci 

d’anonymat.  

Questions éthiques et enjeux 

Mener une étude auprès d’enfants et de jeunes fait partie des enjeux qu’il convient de réfléchir 

et d’interroger au cours de recherches en sciences sociales.  

 La place de l’enfant dans ma recherche 

Robin et al. (2017) soulignent quatre manières de percevoir les enfants dans une recherche : 

l’enfant-objet, l’enfant-sujet, l’enfant-acteur social et l’enfant-co-chercheur. L’approche 

dominante dans la recherche sur les expériences des enfants les a longtemps vus comme des 

« objets ». Les recherches étaient « sur » eux plutôt qu’ « avec » eux (Darbyshire & al., 2005). 

En effet, une vision défaillante et immature de l’enfance les faisait apparaître comme des êtres 

en devenir fragiles et silencieux qui assimilent des normes et des valeurs de manière passive 

(Skelton, 2008 ; Punch, 2002). C’est avec le développement des Childhood Studies (Draghici 

& Garnier, 2020 ; Robin et al., 2017), dans les années 1980, que les sciences sociales ont 

progressé dans la « reconnaissance de l’enfant comme acteur collectif avec ses propres formes 

culturelles qui vont réinterpréter les formes institutionnelles de transmission » (Sirota, 2005, p. 

37). Ils apparaissent de plus en plus comme « à la fois produits et acteurs des processus sociaux 

» (Hamelin-Brabant, 2006, p. 79). C’est dans cette reconnaissance d’un point de vue qui leur 

est propre que je conçois les enfants et les jeunes. Etant des « témoins fiables de leur monde » 

(Robin et al., 2017, p. 4), ils ont, à mon avis, leur propre compréhension du monde qui les 

entoure, auquel ils participent. Comme évoque Wells (1986), ils sont des « faiseurs de 

signification », c’est-à-dire qu’ils jouent un rôle actif dans la construction des significations et 

des connaissances. Je me situe ainsi dans la troisième perspective, celle de l’ « enfant-acteur 

social » pour les percevoir comme « des acteurs sociaux compétents à même de participer au 

changement du monde dans lequel ils vivent et d’être changé par lui » (Robin et al., 2017, p. 

5). En leur donnant la possibilité de s’exprimer, avec leurs mots et selon la manière qui leur est 

propre, ce sont leurs réalités, leurs interprétations du monde auxquelles le chercheur accède.  

 Effets de ma recherche 

Une question éthique m’a accompagnée de manière transversale tout au long de mon terrain : 

quel effet ma recherche a-t-elle sur ces enfants, en leur demandant de réfléchir à leur 
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diagnostic ? Est-ce pertinent pour eux ? En quoi puis-je les questionner sur cette situation 

potentiellement difficile ? Flick (2009) explique que : « Thinking about ethical dilemmas, 

however, should not prevent you from doing your research, but should help you do it in a more 

reflective way » (p. 43). Cette question s’est ainsi posée à moi à chaque rencontre, chaque 

discussion, chaque observation, entretenant une réflexivité permanente sur mon statut de 

chercheuse et la manière de m’engager sur le terrain. Pour y faire face, le consentement éclairé 

a été un point central dans ma recherche. L’ensemble des entretiens et des observations ont 

débuté par une présentation de moi-même, de ma recherche, du déroulé de l’étude, de ce qui 

est attendu de la personne et des engagements auxquels je souscris, tel que l’anonymisation et 

la confidentialité. J’ai précisé à chaque rencontre la possibilité de ne pas répondre à des 

questions s’ils ne le souhaitaient pas. Mon but était que « le sujet interviewé comprend bien ce 

qui lui est dit ou ce qui lui est demandé » (Mialaret, 2004, p. 54-55). Une grande importance a 

été donnée à cette introduction pour d’une part, informer et rassurer l’enquêté et d’autre part, 

lui montrer la place qu’il occupe au sein de la recherche.  

De manière plus formelle, tous les élèves interviewés et observés, ainsi que leurs parents, ont 

signé un formulaire de consentement de participation à l’étude. Ce document présente ma 

recherche, ses objectifs, la garantie de la confidentialité et de l’anonymat. Trois versions 

(Annexe 1, Annexe 2, Annexe 3) légèrement différentes ont été rédigées : une pour les parents 

d’élève et l’élève lui-même, une pour les anciens élèves et une pour le corps enseignant. Afin 

que je n’aie pas accès à l’ensemble des mails privés des parents et des enseignants, il a été 

convenu que la Madame la Directrice enverrait directement les documents aux personnes 

concernées une fois mon observation de l’école terminée. Cette manière de procéder a 

l’avantage de préserver les coordonnées privées des participants mais l’inconvénient de ne faire 

consentir formellement les participants qu’après ma venue. C’est pourquoi je me suis assurée 

du consentement libre et éclairé de chaque personne avant le début des entretiens et des 

observations.  

 Asymétrie des statuts 

Plus précisément, un véritable enjeu des rencontres avec les enfants de l’école se situait selon 

moi dans l’asymétrie des statuts. Elle est de plusieurs ordres : tout d’abord, une distance 

générationnelle dans lequel j’incarne l’adulte face à un enfant ou un adolescent, alors plus jeune. 

Ensuite, une asymétrie de position dans la recherche dû au fait que je mène l’entretien, définis 

ses conventions et pose les questions. Enfin, une asymétrie sociale lorsque « l'enquêteur occupe 
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une position supérieure à l'enquêté dans la hiérarchie des différentes espèces de capital, du 

capital culturel notamment » (Bourdieu, 1993, p. 905). Ainsi, étant une adulte, chercheuse 

universitaire et avec des compétences sociales et culturelles sûrement plus élevées que les 

enfants interrogés, l’inégalité de statut semble inéluctable. Cette situation a donc suscité 

beaucoup de réflexions de ma part, en amont et pendant le terrain, afin « de ne pas accentuer 

l’asymétrie inévitable d’un échange [que le chercheur] a suscité » (Paugam, 2010, p. 33).  

Puisque la relation entre le chercheur et l’enquêté est centrale dans la co-construction du 

discours (Charmaz, 2006), j’ai réfléchi à différents moyens d’obtenir une relation d’entretien 

agréable et de confiance. Par exemple, j’ai donné aux élèves l’occasion de choisir la salle et le 

moment de la journée qui leur convenaient le mieux. C’est une façon de leur redonner un certain 

pouvoir de décision et d’action. Mon attitude physique et langagière a également été réfléchie 

durant la situation d’entretien. En face-à-face, mon buste était légèrement tourné de biais, de 

manière volontaire, afin de diminuer cet aspect de ‘‘confrontation’’. J’ai tenté de contrôler mes 

gestes et mes positions corporelles afin de renvoyer le plus possible une image rassurante, 

accueillante et d’écoute. Par exemple, en gardant un ton de voix conversationnel plutôt 

qu’interrogateur. Un autre élément qui m’a semblé important était de marquer une différence 

de statut par rapport au corps enseignant et à l’éducateur dans l’objectif de montrer aux élèves 

que mon rôle n’est ni leur surveillance, ni leur évaluation, ni leur éducation, mais l’intérêt pour 

leur expérience de vie et leurs points de vue (Christensen, 2004). Puisque chaque élève de 

l’école a dû rencontrer au moins une fois un psychologue lors de la passation du test de QI, j’ai 

également souhaité me différencier de ce statut. Le test exige de répondre à un ensemble de 

questions proche du questionnaire, parfois dans un temps limité, dans lesquels de bonnes et de 

mauvaises réponses existent. Or, ma recherche se focalise au contraire sur leurs expériences, en 

leur expliquant que leurs réponses ne seront ni justes, ni fausses. L’ensemble des entretiens se 

sont très bien déroulés. Beaucoup d’entre eux m’ont vivement remerciée pour cet échange et 

certains ont montré un intérêt très marqué pour ma recherche, soulignant la nécessité de ce 

genre de travaux et m’encourageant à continuer dans cette voie.  

 

Le déroulement des observations 

Ayant pour objectif de « s’immerger dans le système de représentations et de comportements 

des individus de manière à l’appréhender le plus finement possible » (Alami et al., 2019, p. 77), 

l’observation m’a semblé être une méthode pertinente dans ma recherche. En effet, elle examine  
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« comment les individus s’adaptent les uns aux autres, comment ils se parlent, se 

côtoient, s’affrontent, s’évitent, se touchent, manipulent des objets et des 

instruments. Elle décèle la signification que les individus donnent aux actes qu’ils 

effectuent » (Peretz, 2004, p. 22) 

En raison du peu de temps passé au sein de l’école, l’observation a été une méthode d’appui, 

une méthode secondaire dans la récolte de mes données – les entretiens constituant la source 

principale. Loin d’avoir été inutile, elle m’a permis de contextualiser des discours, de mieux 

comprendre leur émergence, de confronter les paroles aux actes et d’accéder à des interactions 

au sujet du haut potentiel qui auraient été difficilement verbalisables.  

Afin de faciliter ma mobilité dans l’espace, j’ai choisi la prise de notes dans un carnet. C’est un 

objet peu encombrant et sûrement moins impressionnant qu’un micro, une caméra ou un 

appareil photo car « plus l’outil est visible [...], plus alors le risque est grand de peser sur la 

situation et de l’éloigner de ce qu’elle aurait été sans l’enquêteur » (Chauvin et Jounin, 2012, 

p. 156). Sans cesse accompagnée de ce carnet, les notes ont été prises sur le vif, en mots-clés et 

avec le plus de verbatim possible. Certains moments de pause dans la journée m’ont permis de 

les compléter et de décrire plus précisément les observations et les conversations de mémoire. 

Une petite grille d’observations m’a aidée à focaliser mon attention sur certains éléments 

factuels, tels que le contexte de la situation observée, l’heure, les personnes présentes, 

l’environnement matériel, les interactions et les gestes pouvant être en lien avec le haut 

potentiel. J’ai choisi de la maintenir simple et courte afin de garder un regard ouvert et réceptif 

à d’éventuels évènements imprévus.  

Au travers de ces trois journées, j’ai pu visiter l’ensemble de l’école, assister à cinq 

classes de niveau primaire et collège et observer autant des enseignants que des élèves. La 

majorité des récréations ont été passées avec les enseignants afin d’une part, de pouvoir bien 

me présenter et d’autre part, d’engager des conversations sur l’objet de mon mémoire.  

Sur un terrain ethnographique, Gold (1958) distingue quatre rôles que le chercheur peut adopter. 

Placé sur un continuum, ces rôles vont du complete participant au complete observer en passant 

par le participant-as-observer et le observer-as-participant. N’étant ni entièrement 

participante, qui implique une identité de chercheuse cachée, ni entièrement observatrice, c’est-

à-dire retirée de toute interaction sociale, la posture modale que j’ai adoptée fut celle du 

observer as participant. Le statut de chercheur est connu de tous, les observations sont plus 

formelles que les autres rôles et le chercheur « meets more varieties of people for shorter periods 
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of time » (p. 221). Etant ma première immersion ethnographique et tenant compte de sa courte 

durée au sein d’un terrain peu connu, j’ai accordé une plus grande place à l’observation qu’à la 

participation pour deux raisons. La première était de me familiariser de manière progressive à 

cet environnement scolaire (Peretz, 2004). Il me parut alors nécessaire d’adopter une position 

qui permette à la fois l’observation relativement large et la mobilité. La seconde raison 

concernait la diminution de la perturbation du ‘‘normal’’ par l’effet de ma présence. N’étant 

pas extérieur à ses objets de recherche, le chercheur s’inscrit au contraire comme un acteur du 

système social, dans lequel « il entre dans la vie de personnes qui ne l’attendent pas mais qui 

acceptent de le recevoir, pour un temps limité, dans leur quotidien » (Alami et al., 2019, p. 74). 

Ainsi, une position d’écoute, d’observation, de réceptivité et de prise de notes était privilégiée 

lors de mes présences en classe. Il est arrivé à deux reprises que l’enseignant engagea de lui-

même une conversation commune avec ses élèves au sujet de ma recherche, me faisant alors 

basculer dans une position de participant as observer. Cherchant à m’y adapter avec souplesse, 

mon terrain était ainsi rythmé par l’oscillation entre ces deux postures ethnographiques.  

 

Le déroulement des entretiens 

L’entretien a été la méthode centrale de récolte des données au sein de ma recherche. Trois 

raisons expliquent ce choix. Tout d’abord, c’est au travers de cette méthode que la majorité des 

données de mon corpus ont été élaborées, regroupant les entretiens produits au sein de l’école 

et ceux réalisés avec les anciens étudiants. Ensuite, c’est un moyen privilégié d’accéder aux 

représentations des acteurs et à leurs expériences personnelles en se rapprochant de leur monde, 

leur système de valeurs et d’interprétations (Olivier De Sardan, 2008 ; Atkinson et al., 2011 ; 

Morrissette et al., 2011). Cette méthode est donc pertinente par rapport à ma question de 

recherche axée sur le processus de mise en sens. Enfin, les enquêtes de terrain sur le haut 

potentiel sont en majorité transversales, c’est-à-dire « qu’elles visent à connaître les situations, 

les pratiques et les opinions des personnes interrogées à un moment donné » (Paugam, 2010, p. 

24). Or, je m’intéresse au processus de construction de sens qui demande en partie de recourir 

à une temporalité pour appréhender ce phénomène. Ne pouvant réaliser d’étude longitudinale 

pour des raisons pratiques, l’entretien était la méthode la mieux adaptée pour reconstituer 

rétrospectivement des expériences, des évènements, des trajectoires de vie des enquêtés 

(Rosenthal, 2004 ; Peretz, 2004). Bien que certaines critiques lui soient adressées, comme la 

mémoire de l’enquêté potentiellement défaillante ou la reconstruction de souvenirs 
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éventuellement inexacts, mon objectif n’est pas de chercher et de vérifier la véracité des faits 

racontés comme le voudrait une approche positiviste. Au contraire, comme le mentionnent 

pertinemment Thomas et Thomas (1928, p. 572), « If men define situations as real, they are real 

in their consequences ». Ainsi, je cherche à comprendre et à rendre compte de la manière dont 

les situations perçues subjectivement comme significatives en lien avec le haut potentiel se 

construisent, sont interprétées, maniées et explorées ; bref, sont mises en sens. Cette attitude 

me permet alors de ne pas confondre la « réalité » et son interprétation élaborée par les individus 

(Poupart, 2011). 

 

 Puisque trois groupes de personnes sont concernés par les entretiens, à savoir les élèves 

de l’école, le corps enseignant et les anciens élèves, je retrace leur déroulement distinctement, 

dans les trois prochaines parties. 

Les entretiens avec les élèves de l’école 

Etant donné que l’objectif de l’échantillonnage théorique, propre à la Grounded Theory, est de 

« develop the researcher’s theory, not to represent a population » (Charmaz, 2001, p. 689), le 

nombre de participants à l’étude était inconnu au début de mon terrain. Une partie de cet 

échantillon a été recruté par le biais de Madame la Directrice. Durant la matinée de mon arrivée 

à l’école, elle m’a conduite dans deux classes, l’une lycéenne, l’autre collégienne, pour 

demander directement aux élèves s’il y avait des volontaires pour répondre à mes questions. 

Huit se sont aussitôt manifestés. Les autres élèves de l’échantillon sont venus m’interroger plus 

tard sur ma présence dans l’école. Après leur avoir expliqué ma position et ma recherche, tous 

ont souhaité y participer.  

Ma question de recherche étant axée sur la question du sens, l’entretien de type « centré sur un 

problème » m’a semblé le plus adapté pour les interviewer. En effet, il met au centre la narration 

de la personne tout en se focalisant sur une thématique délimitée liée à la problématique de 

recherche (Witzel, 2000). Le principe de ce type d’entretien est de partir du général pour 

terminer au spécifique (Witzel & Herwig, 2010). Cinq thématiques ont été discutées, selon les 

cinq parties qui composaient ma grille d’entretien (Annexe 4), à savoir la période « pré-

diagnostique », la passation du test de QI, la transition à Elocé, l’expérience vécue au sein de 

cette structure ainsi que le rapport personnel au haut potentiel. Puisque l’entretien est un « lieu 

privilégié de production de modèles interprétatifs issus du terrain, testés au fur et à mesure de 

leur émergence » (Olivier De Sardan, 2008, p. 61), l’ensemble des grilles ont été affinées 
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successivement au fil des entretiens, en élaborant de nouvelles questions et en laissant d’autres 

de côté, selon leur pertinence et l’émergence de nouvelles pratiques ou représentations à 

explorer (Charmaz et Jounin, 2012). 

Au total, douze élèves ont été interviewés durant ces trois jours. La plupart des entretiens étaient 

de format individuel. Deux entretiens étaient collectifs avec deux élèves, selon leur choix. Ils 

se sont déroulés au sein de petites salles de classe libres, principalement sur le temps de midi 

ou durant une heure creuse de la journée, et leur durée a varié de vingt minutes à quarante 

minutes. Les plus jeunes avaient 11 ans, les plus âgés, 16 ans. La majorité d’entre eux ont connu 

une scolarité classique pendant plusieurs années avant d’arriver à Elocé, à l’exception d’une 

participante qui y est depuis ses quatre ans. Tous ont passé un test de Quotient Intellectuel chez 

un psychologue qui leur a permis d’entrer dans l’établissement. Sur ces douze élèves 

interviewés, trois sont des filles. 

Alain Benoit Guillaume  Philippe Carl Gustave 

16 ans 16 ans 16 ans 15 ans 12 ans 12 ans 
 

Sarah Judith  Matthieu Paul Sandy Olivier 

12 ans 12 ans 11 ans 11 ans 11 ans 11 ans 

 

 Les entretiens avec le corps enseignant  

Pour les autres membres de l’école que j’ai interrogés – tels que les enseignants, la directrice et 

l’éducateur – la manière de mener les entretiens s’est inspirée de deux types différents. Le 

premier est l’« entretien d’expert » dont l’objectif est moins d’obtenir des éléments 

biographiques des personnes que de récolter leurs savoirs et leurs expertises sur un champ 

spécifique. L’ « expert » est traité « as a guide who possesses certain valid pieces of knowledge 

and information, as someone with a specific kind of specialized knowledge that is not available 

to the researcher (Bogner et al., 2009, p. 47). Il m’a ainsi permis de récolter des informations 

sur leur rôle, l’organisation et le fonctionnement de ce milieu scolaire ainsi que leurs points de 

vue sur le haut potentiel. Le deuxième type est l’ « entretien ethnographique » qui se caractérise 

par des situations d’entretien plus spontanées, moins prévues et souvent répétées au sein d’un 

contexte de terrain ethnographique (Atkinson et al., 2011). Durant son immersion, le chercheur 

noue des contacts avec les personnes présentes, desquels des situations d’entretien peuvent 

émerger. Bien que ce type d’entretien « is therefore typically open-ended in nature – it flows 

conversationally and accommodates digressions » (Angrosino, 2007, p. 42), il ne s’agit pourtant 
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pas d’une « ordinary friendly conversation » (p. 42). Il réclame de rester attentif à garder la 

discussion pertinente pour la question de recherche. En bref, la forme des entretiens fut celle de 

type « ethnographique » mais les questions de fond découlèrent du type « expert ».  

Etant donné le caractère hybride de ces entretiens, j’ai opté pour une grille concise et ciblée sur 

quelques thématiques centrales de ma problématique.  Plutôt qu’une véritable grille, il s’agissait 

davantage d’un « canevas d’entretien » qui « relève du ‘‘pense-bête’’ personnel [et qui] laisse 

toute liberté au chercheur pour s’adapter à l’interlocuteur » (Olivier De Sardan, 2008, p. 60). Il 

était ainsi question d’obtenir des éléments de réponse sur la façon dont le haut potentiel est 

évoqué au sein des cours et entre les enfants, sur la prise en compte de cette spécificité dans les 

pratiques pédagogiques des enseignants et à l’école en général, sur leur vision du diagnostic et 

ce qu’ils observent en rapport avec celui-ci.  

Se déroulant majoritairement dans les couloirs avant une classe, sur le temps de midi ou durant 

les récréations, ils ont souvent duré une dizaine de minutes. Certains ont été commencés par 

mon initiative d’engager une discussion, d’autres se sont produits lorsque des enseignants sont 

venus spontanément prendre des nouvelles de l’avancée de ma recherche. Bien que j’aie 

approché cinq enseignants au total, j’ai pu discuter de manière répétée et prolongée avec deux 

enseignants et l’éducateur, plus souvent disponible durant les heures de cours. 

 Les entretiens avec les anciens élèves 

Concernant les anciens élèves, la directrice a présenté ma recherche auprès de ceux avec 

lesquels elle a gardé contact et m’a, par la suite, transmis quatre coordonnées. Après un premier 

échange par mail et après avoir signé le formulaire de consentement, nous avons convenu 

d’effectuer les entretiens en ligne pour des raisons pratiques. En effet, désormais étudiants, leurs 

Universités se situaient dans différentes villes de Suisse ou de France, rendant la rencontre en 

face-à-face impossible ou très difficile.   

L’application utilisée a permis d’effectuer des enregistrements audios sur base du consentement 

de chacun des participants. Par souci de comparaison et de pertinence, ces entretiens ont gardé 

la même forme que ceux effectués avec les élèves de l’école : le type « centré sur un problème ». 

J’ai également repris la structure des grilles d’entretien avec les cinq thématiques. Des 

adaptations ont été faites en prenant en compte l’analyse des données précédentes et la situation 

actuelle des enquêtés. Les questions de relance étaient affinées, j’ai ajouté des questions de 

confrontation selon mes données de l’école ainsi qu’une sixième partie thématique qui 
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questionne leur expérience de sortie d’Elocé et l’entrée dans le monde universitaire (Annexe 

5).  

Puisqu’un « entretien ultérieur permet souvent de développer et de commenter des questions 

soulevées lors d’un entretien précédent » (p. 64), j’ai eu l’occasion de mener deux entretiens 

avec chacun des étudiants. Ce temps à disposition – entre une heure trente et deux heures à 

chaque fois – a permis de détailler ensemble les propos évoqués, rendant les entretiens très 

riches en informations et en exemples. L’aspect co-construit des données m’a semblé plus 

flagrant durant ces longs entretiens, notamment parce que mes questions d’affinement 

semblaient réellement prendre part et aider à la réflexion de l’interviewé. Cet espace d’échange 

a été quelque fois perçu comme une occasion « de s’interroger sur [eux]-même[s] » (Mayer, 

1995, p. 362). Par exemple, au cours de notre deuxième entretien, Pierre a souhaité revenir sur 

une explication qu’il avait donnée durant notre premier échange : « c'était intéressant parce 

qu'après que j'ai discuté avec toi la première fois, je me suis réinterrogé. J'ai réfléchi, j'ai 

reréfléchi, j'ai repensé. ».  

Elisa Constance Pierre Lucas 

20 ans 18 ans 18 ans 18 ans 

Etudiante en 

médecine 

Etudiante en 

médecine 

Etudiant en 

mathématiques 

Etudiant en 

mathématiques 

 

 

3.3 La méthode d’analyse des données 

Pour Paillé, les auteurs de la GT laissent entendre que les catégories analytiques se forment 

directement depuis les données comme si elles s’imposaient d’elles-mêmes de manière 

évidente. C’est face à ce « mystère au sujet de la sélection de la donnée significative et du 

passage de la donnée à l’occurrence, du fait à l’information » (Glaser et Strauss, 2017, p. 15) 

que Paillé propose une adaptation de la GT sur plan de la méthode d’analyse des données.  

De son point de vue, « théoriser ne signifie pas viser la production de la grande théorie » (p. 

149), c’est-à-dire une théorie formelle. Plus modeste, il préfère parler du processus de 

« théorisation ancrée » dont l’objectif est l’élaboration d’une « formulation provisoire pour 

comprendre la complexité des phénomènes tant au niveau conceptuel qu’au niveau empirique 

de ses mises en situation » (Méliani, 2013, p. 436). D’une part, le terme théorisation renvoie 

moins à un modèle achevé que l’ « état dans lequel se trouve, à un moment donné, une 
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construction théorique » (Mucchielli, 1996, p. 184). D’autre part, ce processus de théorisation 

est toujours ancré dans les données, depuis lesquelles se construisent et se vérifient les 

hypothèses grâce à la méthode de la comparaison constante de Glaser et Strauss. C’est un 

véritable « processus de questionnement » (Paillé, 1994, p. 152) auquel s’adonne le chercheur.  

Eclairant les raisonnements sous-jacents au travail interprétatif de production de sens, Paillé 

(1994) définit six opérations qui permettent, étape par étape, de conceptualiser les matériaux 

empiriques pour engendrer la théorisation du phénomène étudié. Mon travail d’analyse repose 

sur ces différentes opérations, effectuées dans un va-et-vient constant avec les données et entre 

les étapes d’analyse.  

(1) La codification consiste à relever, résumer et nommer l’ensemble du corpus quasiment ligne 

par ligne. Qu’ils proviennent du chercheur ou des participants (code in vivo), les mots choisis 

doivent extraire l’essentiel dans les propos des interviewés et demeurer proche du témoignage 

sans encore chercher à le conceptualiser. Ces codes sont à questionner, comparer, classifier et 

adapter tout au long de la recherche car ils préparent l’étape suivante. Charmaz et al. (2012) 

invitent les chercheurs à utiliser des verbes pour rendre visible l’action dans les données et ainsi 

faire émerger des processus.  

(2) La catégorisation fournit un premier saut d’abstraction grâce à la ‘‘catégorie’’, son outil 

d’analyse, qui est « un mot ou une expression désignant, à un niveau relativement élevé 

d’abstraction, un phénomène culturel, social ou psychologique tel que perceptible dans un 

corpus de données » (Paillé, 1996, p. 186). Il s’agit de relire l’intégralité du corpus et des codes 

annotés pour les rendre davantage conceptuels. Cette opération rend intelligible un 

comportement ou un évènement à un niveau plus riche, large et significatif. Les catégories sont 

à retravailler en permanence afin de spécifier leurs propriétés, leurs conditions d’existence, 

leurs formes et leurs dimensions possibles. Progressivement, elles évoluent et se transforment 

avec les nouvelles données et durant l’analyse. Leur pertinence se révèlent dans les rapports 

qu’elles entretiennent avec d’autres catégories et leur insertion dans le mouvement général et 

émergeant de la théorisation. Les mémos sont une aide précieuse à cette étape. 

(3) La troisième étape consiste en la mise en relation des catégories de manière explicite et 

dynamique. La forme et le sens des liens doivent être indiqués car il s’agit de dépasser la 

description pour l’explication.  
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(4) L’étape de l’intégration conduit le chercheur à revenir à sa question de recherche initiale 

afin de renommer précisément l’objet d’étude qui prend forme. Quel est le problème central ? 

Sur quoi porte l’étude en définitive ?  

(5) Une fois délimitées de manière globale, les caractéristiques et dynamiques structurelles et 

fonctionnelles importantes du phénomène sont détaillées. Ce niveau d’abstraction plus élevé 

que les précédents – atteint au cours de la modélisation – consiste à rendre compte du type, des 

propriétés, des antécédents, des conséquences et des processus du phénomène.  

(6) La théorisation, dernière étape, est la formulation de la complexité du phénomène au niveau 

conceptuel. Puisque la théorisation est autant un processus qu’un résultat, cette formulation 

n’est que provisoire, partielle et temporaire (Demazière et Dubar, 1997).  
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4. PRÉSENTATION ET ANALYSES DES RÉSULTATS 

 

L’objectif de ce mémoire est de comprendre la manière dont s’élabore la mise en sens 

du haut potentiel chez des enfants scolarisés en école spécialisée. Deux grandes dynamiques 

sont au cœur de cette élaboration : une dynamique temporelle et une dynamique 

interactionnelle. En effet, la mise en sens du diagnostic se construit d’une part au sein de 

carrières comportant différentes phases et d’autre part, au travers d’interactions sociales 

spécifiques. Afin d’analyser au mieux ces deux dynamiques et les processus s’y inscrivant, je 

présente mes résultats en trois chapitres. 

Le premier chapitre porte sur la dynamique temporelle de la mise en sens, fondée sur différentes 

phases. Il se focalise principalement sur l’individu et son point de vue personnel. Le deuxième 

chapitre analyse la manière dont les aspects interactionnel et situationnel participent à cette 

dynamique temporelle et prennent place dans les phases. Enfin, le troisième et dernier chapitre 

se focalise plus précisément sur les processus interactionnels atemporels, c’est-à-dire n’étant 

pas directement en lien avec les carrières. 
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CHAPITRE 1 : LE PROCESSUS TEMPOREL DE MISE EN SENS 

L’analyse des données a révélé que chacun des participants a suivi sa carrière au travers 

de quatre étapes successives (Figure 1). Ces étapes ont été définies autour de moments perçus 

comme des ruptures : la passation du test de QI, l’entrée en école spécialisée et la sortie de cette 

école. Chacune des étapes est vécue de manière différente, avec ses conditions, ses formes et 

ses particularités. Selon mes données, il est plus juste de parler de typologies de phases plutôt 

que de typologies de carrières. En effet, c’est une typologie qui ordonne des types de conduites 

plutôt que des types de personnes. C’est la raison pour laquelle je présente ce chapitre temporel 

en détaillant chacune des quatre phases avec les différentes manières de les traverser.  

 

 

Phase 1 : Différenciation 

Transgression et différenciation 

Si la transgression constitue la première phase de la carrière déviante selon Becker, il en est de 

même pour la carrière de personnes à haut potentiel. Pour rappel, la transgression est « un acte 

non conforme à un système particulier de normes » (Becker, 1985, p. 48). Dans cette recherche, 

le système de normes concerné est celui de l’école classique et des enfants tout-venants. J’utilise 

le terme « transgression » pour évoquer un comportement qui s’écarte de cette norme.  

•Difficultés sociales

•Difficultés scolaires

•Facilités scolaires

Phase 1

Différenciation

•Supériorité 
intellectuelle

•Anormalité

•Absence définitionnelle

Phase 2

Etiquetage •Intégration totale

•Combinaison équilibrée

•Combinaison 
déséquilibrée

•Rejet de l'étiquette

Phase 3

Uniformisation

•Décentration amorcée

•Décentration bloquée

Phase 4

Décentration

Test de QI 

Entrée à 

Elocé 

Sortie 

d’Elocé 

Figure 1 : Résumé schématique des carrières 
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Les entretiens m’ont permis de distinguer trois situations transgressives durant la phase 1, c’est-

à-dire lorsque le diagnostic n’a pas encore été posé. 

(1) Majoritaire dans mon échantillon, la rencontre de difficultés sociales constitue la première 

situation transgressive. Les sept participants concernés racontent avoir connu des mises à l’écart 

de la part de leurs camarades de classe ou de l’école. Ils se sont sentis couramment incompris 

et ont peiné à trouver un cercle d’amis de leur âge avec des centres d’intérêts communs. Par 

exemple, Elisa m’explique :  

« je me sentais très bizarre, je me sentais pas du tout acceptée dans les écoles, que 

ce soit en primaire ou en CO. J’étais vraiment rejetée, je n’étais pas invitée aux 

soupers de classe, j’étais le petit mouton noir de la classe ».  

Si les moqueries et l’exclusion sociale sont régulièrement vécues, d’autres vont jusqu’à subir 

du harcèlement. Guillaume raconte que « c’était soi-disant toujours ma faute, on se moquait de 

moi et ça m’a freiné pour le contact social ». Cinq interviewés sont concernés. 

(2) Les difficultés scolaires incarnent un deuxième motif de transgression. Concernant deux 

participants, elles apparaissent généralement au primaire et peuvent parfois aboutir à un premier 

diagnostic, tel que celui de la dyslexie ou de l’hyperactivité. C’est le cas de Alain, cumulant les 

deux diagnostics : « je suis arrivé en CE1-CE2, j’ai commencé à avoir beaucoup de mal et j’ai 

failli redoubler ».  

(3) La dernière situation transgressive, qui touche cinq interviewés, repose sur des facilités 

scolaires. Elle se traduit par de bons voire très bons résultats : « j’étais premier de la classe. 

Les autres avaient besoin d’une heure de cours pour faire les exercices et moi je finissais tout 

en vingt minutes » (Olivier).  

Le point commun entre ces trois situations transgressives est l’existence d’un sentiment 

de décalage par rapport à l’environnement social et/ou scolaire. J’ai choisi le terme de 

différenciation pour désigner le processus par lequel un élève se sent en décalage avec ses pairs, 

souvent à la suite d’une transgression. 

Mes données montrent que les deux premiers types de transgressions entraînent majoritairement 

une différenciation négative, c’est-à-dire que le décalage social est subjectivement perçu 

comme négatif et dévalorisant par la personne. Puisque la transgression n’est habituellement 

pas intentionnelle, la différenciation est vécue comme une contrainte, une « injustice » (Alain).  

L’intensité du décalage est souvent « modérée », c’est-à-dire consciente mais pas forcément 
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centrale. Mais lorsqu’il s’agit d’une situation de harcèlement, la différenciation est vécue 

intensément et occupe une place centrale dans l’expérience scolaire, au point que Benoit, Sandy, 

Olivier et Elisa ont quitté leur ancienne école pour cette raison. 

Les facilités scolaires sont, quant à elles, souvent regardées comme une différenciation positive 

par l’élève. Comparées aux camarades de classe, ces facilités entrainent une identité personnelle 

valorisante (avoir de meilleures notes, terminer les exercices en premier). Bien qu’elles soient 

conscientisées, l’intensité et la centralité de la différenciation ne sont pas très élevées. Il arrive 

que ces facilités soient interprétées comme des indices de haut potentiel par l’entourage adulte. 

C’est le cas de Sarah pour qui ses « parents ont toujours cru que j’étais un enfant HP » parce 

qu’ « en maternelle, je répondais aux questions de classe supérieure ».  

Attention, les transgressions n’ont pas le même poids dans la différenciation. En effet, s’il y a 

cumul des transgressions (ce qui concerne quasiment la moitié de mon échantillon), ce sont les 

difficultés sociales qui dépassent de loin les autres car ce sont celles qui sont vécues le plus 

intensément et jugées les plus centrales. Ainsi, même si un élève rencontre de la facilité scolaire, 

étant une source de différenciation positive, il exprimera principalement une différenciation 

négative. C’est le cas d’Olivier, Elisa, Constance et Sandy. 

Pour certains participants, la période de différenciation est quasi inexistante en raison 

d’une passation du test à un âge très jeune. Ils n’ont en effet pas de souvenirs d’avoir été en 

transgression ou d’avoir ressenti une différenciation. Cette situation concerne deux 

participants : Philippe qui a été diagnostiqué à six ans et Judith à quatre ans. Ainsi, sur les 

quatorze participants restants, seulement trois ont vécu cette première phase sous la lumière 

d’une différenciation positive : Gustave, Sarah et Paul. Ce sont les seuls ayant des facilités 

scolaires sans cumuler de difficultés sociales. Cela revient à dire que l’entrée dans la carrière 

de mise en sens du haut potentiel se vit en majorité au travers d’une différenciation négative, 

plus ou moins intense et centrale, dont les relations sociales forment la source de décalage la 

plus fréquente.  

 

Les raisons de passer le test 

Les transgressions identifiées comme telles deviennent des raisons de passer un test de QI. 

Conformément aux résultats de Lignier (2010) et Tamisier (2016), l’inquiétude est le motif 

principal qui mènent les parents à consulter un psychologue. Concernant sept élèves, elle porte 
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surtout sur des difficultés sociales et/ou scolaires évoquées ci-dessus. Par exemple, la mère de 

Matthieu « croyait que j’avais un trouble du comportement » et Olivier est allé voir un 

psychologue à la suite d’un profond ennui et d’une situation de harcèlement. Seule Elisa est 

allée voir d’elle-même un psychologue, à l’âge de 17 ans, en raison de ses problèmes familiaux. 

C’est le psychologue qui lui a ensuite proposé de passer le test. Ainsi, « la grande majorité des 

parents interrogés n’avait pas ou très peu conscience du don intellectuel de leur enfant, avant 

sa rencontre avec le psychologue » (Tamisier, 2016, p. 60). 

Si la rencontre se réalise sur base d’une recommandation d’une tierce personne, « il s’agit, dans 

la majorité des cas, d’un conseil provenant d’un enseignant » (p. 56). C’est le cas de Pierre, de 

Philippe, et de Alain. Philippe m’explique qu’  

« à 6 ans, mon prof a contacté mes parents pour leur conseiller de me faire un test 

parce qu’il voyait des signes. Par exemple, j’étais intéressé par un sujet à la fois et 

le traitais à fond [...] je voulais à tout prix compter jusqu’à 100 et je savais déjà 

lire ».  

Mais les conseils ne s’étayent pas uniquement sur des facilités scolaires. Pour Alain, l’avis de 

son professeur a été donné face à ses difficultés scolaires au niveau primaire. 

La raison instrumentale concerne deux élèves de mon échantillon. Gustave était anciennement 

scolarisé dans une école à pédagogie active « qui était très chouette mais ça s’est terminé, je ne 

pouvais pas aller plus haut donc je devais passer un test pour entrer à Elocé ». Quant à 

Constance, c’est une amie de son père qui lui a parlé d’Elocé comme solution à la phobie 

scolaire qu’elle développait. Mais « pour rester dans l’école, il fallait quand même que je passe 

le test ».  

 

Phase 2 : Etiquetage du haut potentiel 

Comme l’a observé Becker, l’entrée dans la seconde phase de la carrière débute avec 

l’étiquetage du statut, souvent perçu comme un moment déterminant. J’ai distingué trois 

manières dont les participants ont défini cette nouvelle étiquette lors de la remise des résultats 

du test. 
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(1) Supériorité intellectuelle 

La première forme définitionnelle du haut potentiel, que onze participants sur seize ont 

développée, se base sur l’idée d’une supériorité intellectuelle. Chacun d’entre eux ont 

immédiatement pensé que « c’était être plus intelligent » (Benoit). C’est donc une définition 

focalisée sur une différence cognitive et qui a pour caractéristique d’être essentialisante, 

réductrice et unique. A ce stade, les enfants semblent ne comprendre le haut potentiel que sous 

le prisme cognitif : « j’avais l’impression qu’il y avait qu’une seule définition d’HP. On pense 

directement à super intelligent » (Sarah). Alain pensait « qu’être HP, c’est être surdoué, super 

fort, un génie ». La supériorité intellectuelle devient la seule caractéristique secondaire d’un 

statut alors devenu principal à leurs yeux. Il me semble pertinent de parler de rupture identitaire 

en ce que le diagnostic leur fait « découvrir » une nouvelle facette de leur identité. En effet, 

cette nouvelle étiquette détient une centralité importante et de forte intensité puisqu’ils se 

définissent ainsi : « au début, c'était quelque chose d'extrêmement important, donc ça faisait 

partie de moi [...] c'était vraiment ... presque une définition de moi » (Constance).  

Il me semble raisonnable de penser que cette conception vient des significations collectives 

habituellement attribuées à ce diagnostic. Par exemple, l’étude de Tavani et al. (2009) montre 

que les personnes n’entretenant pas de contact avec des individus à haut potentiel les 

caractérisent essentiellement par la notion d’intelligence sans évoquer d’autres particularités, 

qu’elles soient émotionnelles ou comportementales. « Pour le grand public, l’appellation 

‘‘enfants surdoués’’ évoque ces enfants tout à fait exceptionnels » (Terrassier, 2016, p. 29). Les 

stéréotypes offrent ici une ressource dans laquelle les enfants puisent leur première 

compréhension du haut potentiel.  

Cette façon de définir le haut potentiel les conduit à le voir de manière positive et entraîne 

plusieurs réactions personnelles. Tout d’abord, certains ont aussitôt ressenti une fierté à porter 

ce statut qu’ils jugent valorisant, surtout chez ceux portant déjà un autre diagnostic qu’ils voient 

négativement et chez ceux rencontrant des difficultés scolaires. Par exemple, la première 

psychologue de Benoit l’avait décrit comme « un enfant problématique » alors que la suivante 

lui a plutôt parlé du haut potentiel. Ainsi, « avec la première psy, je me sentais mal. Mais avec 

la deuxième, j’étais mis sur un piédestal ». Le diagnostic peut également détenir une fonction 

explicative, comme l’évoque Brinkmann (2016). Le décalage ressenti durant la première étape 

prend soudainement sens car il s’explique. Par exemple, Sandy me raconte que « je me sentais 

différente, je n’étais pas comprise. Et je comprends pourquoi je suis bizarre et je sais pourquoi 
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personne ne me comprenait ». Ensuite, la remise des résultats peut être vécue comme une 

confirmation d’un doute qui planait depuis plus ou moins longtemps. C’est le cas de Pierre et 

de Lucas qui se sont sentis rapidement rassurés : « c’était un soulagement [...] franchement moi 

j’étais assez fier, j’étais content quoi [...] ça aidait pas mal de savoir, ça confirme les choses » 

(Lucas). Pour Pierre, « j’étais content de savoir, ça m’a soulagé de savoir que c’était pas dans 

ma tête et que quelque part, j’étais plus rapide pour une raison ». Enfin, une autre réaction est 

de l’ordre de la fin d’un sentiment de solitude. C’est le cas de Guillaume qui se sent appartenir 

à un groupe social : « on n’est pas tout seul, ça fait du bien ». Pour Elisa, « je me suis dit direct 

que je n’étais pas seule parce qu’il y a sûrement des gens comme moi et qui se sentaient comme 

moi ». Ces premières réactions dévoilent la présence de certains processus de transition et 

principalement ceux de la construction de sens et de changement identitaire. Je remarque une 

relecture d’expériences passées qu’ils mettent en rapport avec les résultats du test, c’est-à-dire 

avec le présent (Zittoun, 2012a). Cela les aide à intégrer ce statut comme une nouvelle facette 

identitaire et donc de garder un sentiment de continuité identitaire.  

(2) Anormalité 

La seconde forme que peut prendre la définition initiale du haut potentiel est celle de 

l’anormalité. Elle ne concerne qu’un participant, Olivier, qui m’a raconté que « c’était tout 

nouveau, c’était tout bizarre. Je me sentais comme un monstre, un peu fou dans ma tête, 

totalement différent des autres ». Durant sa première phase, Olivier était premier de classe et 

n’a ainsi vécu qu’une différenciation positive qui n’était pas très centrale à ses yeux. Il voyait 

davantage de similitudes avec ses camarades de classe que de différences : « je ne comprenais 

pas pourquoi j’étais différents des autres. J’avais les mêmes passions mais je finissais toujours 

avant les autres ». C’est lorsqu’il fut harcelé qu’il quitta l’école et passa directement les tests 

de QI. Puisque ces derniers évènements se sont déroulés dans un bref laps de temps, le 

diagnostic a ici eu un effet différenciateur. 

(3) Absence définitionnelle 

Chez les quatre derniers interviewés, aucune définition n’a été posée directement après le test. 

Deux raisons expliquent cette troisième forme : l’inconscience et la raison instrumentale. Tout 

d’abord, je remarque que ceux qui ont été diagnostiqués très jeunes gardent très peu de 

souvenirs de cet évènement. Le test n’a ainsi pas été vécu comme une rupture et la phase 2 

semble se vivre sous un sentiment de relative normalité. Le test a une acception insignifiante, 

ni positive, ni négative et n’ayant aucune place dans leur quotidien. C’est le cas de Philippe et 
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de Judith, les deux participants dont la différenciation était quasiment nulle durant la première 

phase. Le deuxième motif d’une absence définitionnelle est celui de la raison instrumentale 

(Lignier, 2010) car le test n’a de valeur qu’en ce qu’il ouvre les portes de l’école : « pour moi 

c’est juste un test pour entrer dans cette école. Ça ne change rien à ma vie » (Gustave). Quant 

à Constance, elle me raconte qu’elle était « contente. Je m’en fichais de savoir que j’étais HP. 

Ça je m’en fichais complètement au début. Pour moi, l’important c’est que grâce à ce test, je 

pouvais rester dans cette école ».  

 Attention, ces trois façons de définir le haut potentiel se forment immédiatement après 

la remise des résultats, comme un premier « réflexe » définitionnel. Cela n’empêche pas une 

évolution de leurs conceptions durant la phase 2, surtout si celle-ci dure plusieurs années. Par 

exemple, Philippe, testé à 6 ans, n’a d’abord porté aucune attention au diagnostic : « j’en 

n’avais rien à faire, je vivais avec sans soucis ». Sa perception se modifia au collège au point 

de le considérer aujourd’hui comme « une maladie mentale ». Même si le label est rejeté, 

l’individu qui le porte est affecté par celui-ci (Robinson, 1990). Je détaillerai dans le deuxième 

chapitre les raisons et les mécanismes qui participent à ces potentielles modifications 

définitionnelles.   

 

Phase 3 : Uniformisation définitionnelle 

Les raisons de l’inscription à Elocé 

La troisième phase de la carrière débute lors de l’entrée à Elocé. La raison principale de s’y 

inscrire est la persistance de difficultés sociales devenues insoutenables dans l’ancienne école. 

Dix participants sont concernés. Carl et Alain se sentaient globalement mal dans leur ancien 

établissement à cause d’élèves et d’enseignants qui les mettaient à l’écart. Benoit, Guillaume, 

Sandy, Olivier et Elisa ont quitté l’école à cause du harcèlement dont ils étaient victimes. Lucas, 

Constance et Philippe sont allés jusqu’à développer une phobie scolaire, les empêchant de 

mettre les pieds dans leur école durant des mois.  

L’ennui constitue le second motif d’entrée à Elocé, pour des raisons de facilités scolaires. 

Quatre participants sont concernés. Pierre me raconte qu’il s’ennuyait  

« au point où les profs ne savaient pas quoi faire de moi parce que... je me rappelle, 

en cours de maths on me donnait un bouquin et on me disait de rester dans mon 
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coin, de lire et de juste faire les exercices à la fin. C’est-à-dire que j’interagissais 

plus dans le cours ».  

Enfin, d’autres motifs peuvent émerger comme celui de la recherche d’une scolarité adaptée au 

diagnostic. C’est le cas de Judith qui, dès son test à 4 ans, a été directement scolarisée à Elocé, 

et de Gustave, ayant connu des écoles à pédagogie active et qui, dès la connaissance de son QI, 

a été placé à Elocé.  

En résumé, un grand nombre d’enfants, si ce n’est la majorité selon mon échantillon, qui 

arrivent à Elocé sont des enfants en souffrance, socialement rejetés, qui se sentent incompris et 

qui sont « émotionnellement mal » (Hugo, éducateur). D’après la directrice, « on aurait 70 à 80 

pourcents des enfants qui arrivent ici sont phobiques ». Elle m’explique :  

« Il y a des élèves qui n’ont pas été à l’école depuis deux ans, qui sortent de l’hôpital 

et qui ont fait des tentatives de suicide ou qui continuent l’automutilation, la 

boulimie, l’anorexie. Voilà, des phobies graves... Donc on récupère des enfants pas 

mal abîmés » (Pauline).   

 

L’entrée à Elocé : une rupture 

Peu importe les situations transgressives en phase 1, la manière d’avoir défini le haut potentiel 

en phase 2 et les raisons de s’inscrire à Elocé, quinze interviewés sur seize ont vécu l’entrée 

dans cette école comme une véritable rupture. Par exemple, pour Benoit « c’était un choc, j’ai 

tout de suite compris que j’avais ma place ici » et pour Sandy, « j’ai tout de suite aimé, je me 

sentais bien, je me sentais au paradis ». Pour rappel, une rupture est un « évènement [qui] est 

perçu par une personne comme remettant en question son sens du ‘‘normal’’ ou de l’habituel » 

(Zittoun, 2012a, p. 266). Je constate que les éléments qui marquent le plus les nouveaux élèves 

concernent les aspects structuraux de l’établissement et les aspects sociaux.  

Tout d’abord, la répartition des élèves dans les classes ne se fait pas uniquement selon leur âge 

– comme en scolarité classique – mais également selon leur niveau. Par exemple, Olivier 

m’explique qu’il « est en histoire en 5ème et 90% des autres matières je suis en 4ème ». Pour 

Constance, arrivée à la fin de la 6ème, a été mise en 3ème à la rentrée suivante. Ainsi, « j’ai sauté 

5ème, 4ème et j’ai terminé en 3ème » parce qu’ « on m’avait dit ‘sinon tu vas trop t’ennuyer’ ». Ce 

saut d’une ou de deux classes est fréquent à Elocé, contrairement aux établissements classiques. 

De ces classes de niveau découle donc un mélange d’âges très apprécié par les élèves. 
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Nombreux sont ceux qui m’ont souligné qu’ « il y avait une bonne entente entre les petits et les 

grands » (Benoit), qu’ « il y a du respect » (Alain) et qu’ils n’avaient « pas la sensation que 

c’était divisé par classe » (Sarah).  

Un autre aspect structurel perçu comme une véritable rupture est la taille des classes : « on était 

pratiquement deux voire cinq, alors qu’au collège ou au lycée, on était vingt-huit en classe. Ce 

qui est normal finalement en école publique mais le changement était quand même extrême » 

(Elisa). En effet, Elocé accueille un maximum de huit élèves par classe. Selon Jacques, l’un des 

enseignants, ce petit effectif « est un plus pour les hauts potentiels parce que ça libère une 

parole ». Cet espace leur permet de « discuter avec le prof, poser vraiment des questions [...] 

alors que quand t’es vingt-huit en classe, tu poses ta question et après tu la fermes parce qu’il 

faut que le cours suive » (Elisa). Cet espace de discussion est vécu comme un espace de liberté 

où les rapports enseignant-élèves ne sont plus aussi hiérarchisés que dans leurs anciennes 

écoles. Effectivement, le tutoiement est la norme peu importe le statut de la personne, chacun 

s’appelant par son prénom. Les tables sont installées en cercle dans chaque classe afin de 

pouvoir travailler « en équipe » et l’enseignant occupe l’une des chaises comme les élèves. La 

directrice « aime bien aussi pouvoir faire des blagues » et m’explique que « jamais aucun prof 

ne va arrêter un élève qui pose une question qui n’est pas dans le sujet » (Pauline) du cours. 

Guillaume s’émerveille du fait que « les profs sont à l’écoute, ils se battent pour nous et ils 

prennent le temps ». Ainsi, « ils peuvent être notre prof comme notre ami aussi ». 

Ces petites classes permettent également une adaptation personnalisée des professeurs aux 

élèves selon leur niveau et leurs besoins. L’exemple le plus frappant est celui de Lucas qui, en 

période de phobie scolaire, a mis quasiment deux mois avant de pouvoir assister entièrement à 

un cours. Pauline se rappelle qu’au début « il restait dans le jardin, il jouait au basket et parfois 

il venait regarder par la fenêtre ». Lucas avait simplement des devoirs à fournir à la fin de 

chaque semaine, qu’il pouvait ainsi faire à son rythme de son côté. Il a commencé petit à petit 

à s’assoir « devant la salle de classe mais dehors ». Les autres élèves avaient eu l’idée de 

modifier l’agencement des tables afin de permettre à Lucas de suivre le cours tout en étant 

installé dans le couloir. Ainsi, « au bout de six semaines, on a pu fermer la porte de la classe 

avec lui dedans » (Pauline).  

 La dimension sociale est le deuxième élément vécu comme une rupture. La possibilité et la 

rapidité à se faire des amis dans ce nouvel environnement est très inhabituel, puisque beaucoup 

avaient de grandes difficultés sociales dans leurs phases précédentes. Par exemple, le jour de 
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l’arrivée de Elisa, celle-ci a tout de suite été accueillie par les élèves, dont Constance, avec 

laquelle elle deviendra très bonne amie :  

« Constance, une des filles de ma classe, est venue me parler : ‘Ah tu t’appelles 

Elisa ! T’es nouvelle !’. J’étais : ‘Oulala ! Ils viennent me parler, c’est trop bizarre 

!’. [...] J’étais un peu étonnée que tout le monde me parle, que tout le monde soit 

sympa ». 

Finalement, « ici on est tous amis » (Alain), « on se fait de très bons amis, il n’y a pas de 

différence de groupe, on est tous ensemble » (Guillaume). J’approfondirai cette dimension 

sociale dans le deuxième chapitre. 

 

Uniformisation définitionnelle 

Pour revenir à la mise en sens du diagnostic, je remarque un processus particulier au sein de 

l’école : une uniformisation des définitions du haut potentiel. Ce mouvement, que je détaille ci-

après, est en réalité occasionné par la mise à disposition d’une définition par l’institution 

scolaire, notamment par la directrice.  

Constance me raconte que « la directrice en parle bien avec tous les élèves qui arrivent à l'école 

pour ne pas qu'il y ait de confusion, parce qu'on s'est retrouvé avec des gens qui ont pris la 

grosse tête parce qu'ils pensaient tout savoir alors que non. Il faut bien mettre les points sur 

les i ». Effectivement, la directrice elle-même me dit : 

« J’explique exactement ce qu’est un HP, enfin, d’après ce que j’ai compris. Mais 

je dis toujours : C’est pas quelqu’un qui est plus intelligent qu’un autre. C’est juste 

un cerveau qui est branché différemment. Voilà. Au lieu d’avoir un petit standard 

téléphonique pour dix maisons, t’as un standard pour cent maisons, par exemple » 

(Pauline) 

La définition présentée aux nouveaux élèves repose ainsi sur le refus d’une supériorité 

intellectuelle : c’est une manière différente de penser, ni supérieure, ni inférieure aux ‘‘non-

HP’’. Son objectif est de « bien casser le fait qu’on n’est pas des surhumains, des super-héros ». 

Par simplicité, je nomme la définition proposée par la directrice : « définition structurelle ».  
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Continuum définitionnel 

En réalité, cette uniformisation définitionnelle n’est qu’apparente car je remarque quatre façons 

dont les élèves utilisent cette définition structurelle dans leur propre mise en sens. A 

comprendre comme des idéaux-types, ces façons se placent sur un continuum (Figure 2), allant 

d’une forme d’intégration totale de la définition de la directrice jusqu’à un rejet total de 

l’étiquette. Au centre, se trouvent deux compromis que j’ai nommés « combinaison équilibrée » 

et « combinaison déséquilibrée ». 

 

(1) Intégration totale 

La première extrémité du continuum rend compte d’une intégration totale de la définition 

structurelle dans le discours des élèves. Ceux-ci la répètent quasiment mot pour mot et semblent 

s’en contenter. Le cas de Judith est celui qui se rapproche le plus de cet idéal-type. C’est 

l’unique participante de mon échantillon qui a été scolarisée à Elocé dès l’âge de 4 ans, n’ayant 

ainsi connu qu’une scolarité homogène. Agée aujourd’hui de 12 ans, elle a grandi au cœur de 

cette vision du haut potentiel et me dit : « je ne me suis jamais vraiment questionnée sur ce que 

ça me fait ». Cette définition structurelle semble aller de soi et elle ne ressent aucune forme de 

différenciation : « pour moi c’est une école normale parce que c’est la seule que j’ai connue 

[...] je n’ai pas de sentiment de différence ici ». Cependant, elle me raconte que  

« Parfois je regarde des documentaires sur les écoles publiques pour voir la 

différence. Je trouve qu’ils sont assez mal élevés. Après un HP peut être mal élevé 

aussi. Mais les profs sont plus stricts. En fait je regardais pour savoir la différence 

entre les écoles HP et non-HP » 

Une explication possible de cette intégration quasi-complète est le manque de confrontation 

expérimentale de la définition. En d’autres mots, parce que Judith n’a jamais vécu une situation 

scolaire différente, elle ne possède pas de points de comparaison avec lesquels mettre à 

l’épreuve la définition structurelle. Ainsi, lorsqu’elle m’explique que le haut potentiel « est un 

Intégration          Combinaison   Combinaison   Rejet de 
totale   équilibrée  déséquilibrée  l’étiquette 
 

Figure 2 : Continuum définitionnel à Elocé 
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fonctionnement différent, il n’y a pas forcément d’autres différences, c’est une manière 

différente de fonctionner sur tout, une manière différente de penser entre les HPI12 et les non-

HPI », je constate qu’elle a conscience d’être différente des « non-HPI » mais que cette 

différenciation reste au niveau théorique. Elle n’a pas vécu de différenciation au niveau 

pratique. Elle sait qu’elle est différente mais peine à le ressentir. C’est peut-être une raison pour 

laquelle elle regarde des émissions sur des écoles classiques : pour rechercher un simulacre de 

différenciation pratique, l’aidant à mettre en sens son diagnostic. 

 

(2) Combinaison équilibrée 

Le second repère du continuum se nomme « combinaison équilibrée ». Par cette expression je 

désigne le processus de redéfinition basé sur la mise en commun de la définition structurelle et 

des conceptions du haut potentiel de la phase 2. Cette situation touche neuf participants, c’est-

à-dire la majorité de mon échantillon. 

Ce processus possède deux caractéristiques : un élargissement définitionnel et une 

personnalisation définitionnelle. Tout d’abord, la définition que les interviewés me donnent du 

haut potentiel comporte un plus grand nombre d’éléments que celle de leur deuxième phase. Le 

rejet d’une supériorité intellectuelle est au cœur de leur nouvelle définition mais Alain 

m’explique aussi qu’ « on est plus créatif, on pense plus large mais moins précis, alors qu’être 

normal, ils pensent plus précis mais moins loin » ou encore « ils ont des difficultés pour le par 

cœur ». Pour Constance, « l'injustice c'est vraiment quelque chose qu'on ne supporte pas. 

L'intolérance non plus ». Le haut potentiel ne se réduit donc plus à une simple différence 

cognitive (qui était supérieure) mais inclut également des aspects émotionnels et scolaires, d’où 

peuvent surgir des difficultés.  

Les éléments qui élargissent la première définition peuvent être différents d’un enfant à l’autre. 

En plus d’intégrer la définition structurelle, les élèves la personnalisent sur base de leurs 

expériences passées. Par exemple, pour quelqu’un qui rencontre régulièrement des difficultés 

scolaires, sa définition prendra en compte cet aspect : « on a plus de facilité pour certaines 

choses, parfois on excelle, mais parfois c’est vraiment difficile » (Carl). Pour Benoit qui connait 

beaucoup de facilités en mathématiques, il explique qu’ « on est meilleur dans certains 

domaines ».  

 
12 HPI : Haut Potentiel Intellectuel 
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Ce qui rend la combinaison définitionnelle « équilibrée » est la capacité les élèves à 

reconstruire une nouvelle situation qui semble aller de soi, après la rupture que représente 

l’entrée à Elocé. En effet, les trois processus de transition ont été activés (Zittoun, 2012a). Tout 

d’abord, l’élargissement définitionnel traduit une forme d’apprentissage de connaissances 

relative au haut potentiel. Benoit m’explique qu’ « au début je n’ai pas bien compris, je pensais 

que c’était être plus intelligent » mais maintenant il sait que « non ce n’est pas plus intelligent 

[mais] une façon d’expliquer un comportement différent ». Il a également appris des termes plus 

scientifiques : « c’est une façon de penser en arborescence ». Au début, Constance n’avait 

« aucune idée, mais vraiment aucune » de ce que signifiait le haut potentiel à part des « gens 

qui étaient un peu plus doués à l’école ». Mais maintenant elle sait que « ce n’est pas parce 

qu’on est HP qu’on est forcément asperger, ou qu’on a forcément un trouble de l’autisme ou 

une dyslexie ».  

Ensuite, la personnalisation définitionnelle se fait au travers d’une relecture du passé et d’une 

mise en rapport du passé avec le présent. C’est pourquoi les élèves qui développent cette 

combinaison équilibrée sont ceux ayant déjà expérimenté de la différenciation en phase 1 et/ou 

en phase 2 dans un contexte hétérogène, c’est-à-dire une différenciation pratique. 

Contrairement à Judith, ils peuvent ainsi relire leur différenciation passée sous le prisme du 

haut potentiel et de sa nouvelle définition. Par exemple, Constance : 

« petit à petit, j’ai fini par comprendre qu’en fait ça pouvait expliquer beaucoup de 

choses. Ça expliquait le fait que des fois c’était plus facile pour moi à l’école [...] 

ça expliquait aussi pourquoi j’étais autant sensible à certaines choses [...] et aussi 

pourquoi j’avais du mal à m’entendre avec les gens de mon âge » 

Enfin, les processus d’apprentissage et de construction de sens aident les élèves à intégrer ce 

nouveau statut comme une dimension identitaire et à maintenir un sentiment de continuité. Pour 

Benoit, ce diagnostic « a mis des mots sur ce que j’étais » et « elle a de la valeur pour moi ».  

Les personnes déployant une combinaison définitionnelle de type « équilibrée » développent 

ainsi la conscience d’une différence à la fois théorique, en termes de connaissances, et pratique, 

en termes d’expériences.  
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(3) Combinaison déséquilibrée  

La « combinaison déséquilibrée » se distingue de la précédente en ce qu’elle n’a pas encore 

abouti à une situation stabilisée. Bien que différents profils d’enfants se trouvent dans cette 

situation, leur point commun est l’expression d’une incompréhension quant au diagnostic. Les 

quatre participants concernés l’acceptent sans difficulté et ont bien intégré la définition 

structurelle mais peinent à la relier à des expériences passées ou à fixer une définition. Quand 

je demande à Paul ce que veut dire le haut potentiel, il me répond : « je ne sais pas trop ce que 

c’est ». Ayant des facilités scolaires, il n’a pas vécu beaucoup de différenciation durant sa phase 

2 et affirme : « je ne ressens pas trop de différence » à Elocé. Pour Sarah, qui a vécu de la 

différenciation positive à la suite de ses facilités scolaires, la définition du haut potentiel se 

limite à « des personnes qui ont des facilités à apprendre, à comprendre et à progresser plus 

vite ». Pour le reste, « je ne comprends pas trop ». Bien qu’elle ait commencé à personnaliser 

la définition structurelle, elle ne semble pas avoir entamé le processus d’apprentissage de 

connaissances qui mène à l’élargissement définitionnel. Quant à Matthieu., son discours 

exprime moins une incompréhension qu’une forte ambivalence. Par exemple, après m’avoir 

expliqué que le diagnostic « ça m’intéresse pas » et que « ça n’aurais rien changé si je l’étais 

pas », il me dit : « c’est plus une bonne chose, je suis plus fier d’être HP qu’être un gars 

normal ». 

Le cas de Guillaume est intéressant en ce qu’il se situe entre la combinaison équilibrée et 

déséquilibrée. Il exprime une réelle incompréhension : « encore aujourd’hui je ne sais pas ce 

que je suis vraiment. Je ne comprends pas le fonds de la forme ». Cependant, il a déjà débuté 

une personnalisation définitionnelle en énonçant que, par exemple, « on est plus sensible que 

les gens normaux, on a plus d’empathie, plus d’amour » parce qu’il se définit lui-même avec 

ces traits. Il s’est également engagé dans le processus de changement identitaire car il 

m’explique que le haut potentiel « c’est mon identité intérieure ».  

 

(4) Rejet  

L’autre extrémité du continuum marque le rejet de l’étiquette. Elle concerne deux participants, 

Philippe et Gustave, Leur point commun est l’absence définitionnelle durant la phase 2 qui se 

prolonge en phase 3. Pour Philippe, le rejet de l’étiquette semble provenir de sa volonté d’ « 

être normal » puisqu’il la perçoit comme une source de différenciation sociale, qu’elle soit 

positive ou négative. Ayant vécu des années de harcèlement au point de développer une phobie 
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scolaire, il est le seul participant de mon échantillon à vivre son diagnostic comme une véritable 

contrainte : « je suis pas dans le déni mais je fais avec ». Ce statut possède désormais peu 

d’importance à ses yeux, sachant qu’il en a « eu [sa] dose avec les psys ». Ainsi, il n’intègre pas 

la définition proposée par la directrice et ne la personnalise pas. 

Dans le cas de Gustave, plusieurs raisons peuvent expliquer ce rejet. Tout d’abord, ayant 

fréquenté précédemment une école privée à pédagogie active qu’il aimait beaucoup et 

rencontrant des facilités scolaires et sociales, il n’a pas vécu de différenciation en phase 1 et 2. 

Le diagnostic amène chez lui une différenciation uniquement théorique qui ne fait écho à 

aucune pratique. Par ailleurs, dans son ancienne école, il y avait d’autres enfants diagnostiqués 

à haut potentiel qui « étaient presque sectaires, un peu. Ils se rassemblaient et ils surjouaient 

le fait d’être HP. Ils pensaient être supérieurs aux autres, ils sous-entendaient que le test les 

faisait être mieux que les autres ». Il en a gardé ainsi un mauvais souvenir et ne souhaite pas 

leur ressembler. Enfin, la passation du test de QI s’est mal déroulée à ses yeux. Le psychologue 

« n’était pas du tout agréable », « cette personne m’énervait et je me blindais, je ne ressentais 

aucune émotion. Il m’appelait Monsieur Haut Potentiel pendant le test alors qu’il ne pouvait 

pas encore savoir ». Durant l’entretien, Gustave m’a longuement expliqué que « le test ça ne 

veut rien dire », « j’aurais été le même si je n’avais pas fait le test » sachant que « selon un psy 

agréable et un psy désagréable, le résultat peut être différent, donc ne n'est pas objectif, c’est 

un peu faussé ». Ainsi, « HP, je ne dirais pas que c’est vide de sens mais ... pas loin ». Le 

processus de construction de sens étant bloqué, celui du changement identitaire l’est tout 

autant : « ça ne définit pas mon identité ».  

 

 En résumé, j’ai pu distinguer quatre usages de la définition structurelle, allant de 

l’intégration totale au rejet total. Mais c’est la « combinaison » qui est la forme la plus présente 

dans mon échantillon. Cela revient à dire que malgré un début de carrière plus ou moins difficile 

et leurs premières définitions, les élèves tentent de trouver un juste milieu qui leur convienne 

entre les significations de la directrice, leur sens et leurs expériences personnelles. La majorité 

d’entre eux parviennent à développer une « combinaison équilibrée » mais d’autres rencontrent 

encore un état de « déséquilibre ». Malgré ces formes différentes, un sentiment commun émerge 

de la quasi-totalité de mes entretiens : une absence de différenciation ou, en d’autres termes, 

l’existence d’une normalisation au sein de l’école spécialisée. Je détaillerai cette caractéristique 

et les conditions de son émergence dans le deuxième chapitre.  
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Phase 4 : Décentration 

L’étude de la quatrième phase de la carrière s’étaye sur les entretiens réalisés auprès des quatre 

anciens élèves : Pierre, Lucas, Constance et Elisa. La sortie de l’école est vécue comme une 

rupture pour trois des quatre étudiants. Mais puisque cette rupture est avant tout d’ordre social, 

je la détaillerai dans le deuxième chapitre. Cette partie se limite donc à la façon dont ils 

perçoivent le diagnostic après leur départ d’Elocé.  

 

Décentration tendancielle 

La dernière phase de la carrière de mise en sens du haut potentiel se caractérise par une tendance 

à la décentration vis-à-vis du diagnostic. Par ce terme, je fais référence au processus par lequel 

une personne à haut potentiel tend à diminuer l’intensité et la centralité du statut à ses yeux. Il 

passe au rang de « statut accessoire » (Becker, 1985). Devenant ni positif, ni négatif, la personne 

n’y voit plus un sujet de discussion particulièrement intéressant ou pertinent : « je ne trouve pas 

beaucoup d’intérêt à en parler en général et quand je n’ai pas d’intérêt à en parler, j’en parle 

pas » (Elisa).  

Cette décentration se fait principalement au niveau identitaire, c’est-à-dire que le haut potentiel 

ne représente qu’une facette parmi d’autres de leur identité. L’individu ne se réduit plus à son 

étiquette comme c’était le cas pour certains en phase 2. Constance explique que c’était 

« presque une définition de moi au début. Après, plus ça avance, et moins ça l'est ». Elle en va 

même jusqu’à oublier ce diagnostic par moment. Pour Elisa : « oui c’est une partie de qui je 

suis mais ce n’est pas non plus qui je suis. Ce n’est pas juste ça ». Ils semblent ainsi avoir 

réellement approprié le diagnostic à leur identité. Lucas n’y pense donc que rarement parce que 

c’est « intégré ». S’aidant d’une métaphore, Elisa tente de m’expliquer la place qu’occupe le 

haut potentiel :  

« imaginons que notre monde c’est une petite maison. Être HP, ça serait avoir la 

même table. Ce n’est qu’une micro-partie de ton être en fait. Ce n’est qu’une toute 

petite partie et je ne pense pas que ce soit important » 

Je remarque que cette décentration identitaire est facilitée par l’apprentissage de certaines 

connaissances relatives à ce qui sous-tend le diagnostic, comme la manière dont sont construits 

les tests de Quotient Intellectuel, ce qu’ils prétendent mesurer ou la définition de l’intelligence. 

En effet, le test ne devient qu’une « indication » (Constance) parce qu’il « est très insuffisant 
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pour déterminer ce que c’est l’intelligence » (Pierre) sachant que « la moyenne de QI de la 

population change, et les mesures elles changent » (Constance). Pierre explique que « c’est 

entièrement relatif à un contexte » et que dans d’autres circonstances le chiffre aurait pu être 

différent. Ainsi,  

« le chiffre ne représente que l’état d’une toute petite partie de l’intelligence à un 

moment donné, pour une personne donnée, dans un contexte donné et c’est 

vraiment insignifiant » (Pierre). 

Cette perception du test de QI a permis à Lucas de « relativiser, de ne pas prendre le truc à 

100% sérieux, dans le sens que ce n’est pas cette note qui allait tout déterminer ».  

En parallèle de ce basculement de statut central à accessoire, j’observe une centration sur 

d’autres facettes identitaires ou d’autres aspects de leur vie. Par exemple, pour Constance, « ce 

qui a une plus grande place c’est le fait que je suis hypersensible [...] ça a une place beaucoup 

plus grande que le fait d’être HP ». Puisque le haut potentiel n’est plus un statut central à ces 

yeux, elle « s’occupe » de cette autre facette identitaire actuellement : « je suis encore en train 

de travailler dessus ». Du côté de Lucas, celui-ci se concentre sur ses études universitaires et 

sur la gestion de son angoisse : « avant je voyais plus ça comme un truc vraiment incroyable et 

maintenant je me dis ‘ok c’est bien mais il y a d’autres trucs, il n’y a pas que ça dans la vie’ ».  

 

Bien que chacun tende vers la décentration, leur définition du haut potentiel reste teintée par la 

façon dont ils l’ont personnalisée à Elocé. Ainsi, je constate que Lucas et Pierre gardent une 

vision du haut potentiel plutôt axée sur des facilités, surtout dans le domaine scolaire, parce 

qu’ils en ont toujours connu. Ils la perçoivent comme un avantage personnel et académique : « 

je me dis que je suis content de l’avoir » (Lucas). Mais ils ont toutefois conscience que ce statut 

peut être vécu difficilement chez d’autres personnes, amener des souffrances et ne pas 

concerner uniquement l’aspect intellectuel. Par exemple, Pierre a élargi sa définition : 

« c’est quelqu’un qui montre des attitudes particulières qui sont au-delà de la 

norme de manière assez significative dans certains domaines » mais « j’inclus les 

gens qui ont une forte intelligence émotionnelle, ou qui ont des intelligences un peu 

moins standards, des intelligences physiques, corporelles ou artistiques » 

Du côté de Constance et Elisa, leur définition se focalise moins sur les facilités que le diagnostic 

permettrait et se rapproche davantage de la définition structurelle : « ça signifie juste avoir une 
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façon de réfléchir un peu différente, même pas tant différente. C’est tout. Je pense que ce n’est 

pas être plus intelligent, rien de tout ça. » (Elisa). 

 

Mais des quatre étudiants, Pierre est le seul à rencontrer des difficultés à la décentration. En 

effet, ce diagnostic signifie beaucoup de choses pour lui et il s’y identifie grandement : « encore 

aujourd’hui, je pense que ça fait vraiment partie de mon identité ». Le passage vers un statut 

accessoire reste difficile pour lui et il maintient ainsi le diagnostic au rang de facette identitaire 

essentielle. Il a cependant conscience de cette attache, grâce aux connaissances relatives aux 

tests de QI. Ainsi, « c’est un peu bête de me définir entièrement comme ça parce que c’est trop 

centré. Je peux trop en souffrir si je m’identifie comme ça ». Ce diagnostic devient alors 

« quelque chose sur lequel j’essaye de travailler moi-même ». J’expliquerai dans le deuxième 

chapitre que la raison de ce blocage de décentration tient en particulier à des facteurs sociaux. 
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CHAPITRE 2 : L’INTERACTIONNEL AU SEIN DU PROCESSUS DE MISE 

EN SENS TEMPOREL 

Après avoir analysé les différentes façons dont les participants mettent en sens leur diagnostic 

à chaque phase de la carrière, ce chapitre a pour objectif de préciser la manière dont les 

interactions sociales y participent. Par simplification et par cohérence, j’ai choisi de reprendre 

le plan du premier chapitre, à savoir un découpage en quatre parties selon les quatre phases. 

 

Phase 1 : Ecart à la norme 

J’ai montré dans le premier chapitre que la phase 1 des carrières se caractérise par une 

transgression et une différenciation. Mais comment ces deux processus apparaissent-ils ? La 

réponse est la suivante : la transgression émerge de la non-conformité normative reconnue par 

autrui (i) et la différenciation, quant à elle, émerge à la fois de cet écart à la norme et de la 

manière dont l’environnement réagit à cet écart (ii). Je détaille ces deux points ci-dessous.  

Comme l’énonce Becker, c’est le décalage par rapport à la norme – et par conséquence, par 

rapport à ce qui est jugé comme étant la normalité – qui crée la transgression. La norme « se 

traduit dans des usages, des valorisations, des discours, et elle induit des comportements et des 

jugements » (Cornu, 2009, p. 29). C’est de cette façon que j’ai pu distinguer trois situations 

transgressives : l’existence de difficultés sociales, de difficultés scolaires et de facilités 

scolaires. Le repère normatif sur lequel repose ce décalage est celui de l’école classique où les 

caractéristiques que la littérature accorde régulièrement au haut potentiel – tel que la pensée en 

arborescence, la demande d’explications approfondies, l’hypersensibilité, la dyssynchonie, 

l’ennui – sont perçues comme hors-norme. Par exemple, Alain me raconte que son ancien 

enseignant de mathématiques « notait faux [son examen] alors que c’était juste, alors que le 

résultat était juste mais je n’avais pas suivi exactement la logique du prof dans son cours, je 

n’avais pas répété par cœur ». Il vit ce genre de sanction scolaire comme une véritable injustice 

sachant que, selon lui, « on nous bloque quand on veut approfondir ». Pour Constance :  

« en général je n’aimais pas aller en cours parce que je me prenais la tête avec les 

profs et avec les élèves. Avec les profs, c’était surtout parce que des fois je n’étais 

pas d’accord, du coup je posais des questions et au bout d’un moment ils 

s’énervaient. Donc j’ai arrêté de poser des questions ».  
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D’autres comportements n’étant pas forcément reliés au haut potentiel n’en sont pas moins 

considérés comme déviants, comme le fait de corriger ses professeurs devant la classe ou de 

préférer lire des livres plutôt que de jouer au foot à la récréation. Selon Philippe, « j’avais un 

comportement un peu bizarre au collège, par exemple je me mettais en boule comme un caillou 

et je pensais me fondre dans le décor ». Elisa raconte aussi que « quand j’étais à l’école, j’étais 

un peu bizarre. Je m’asseyais par terre avec mon casque violet et j’écoutais de la musique toute 

seule [...] il y avait peu de gens qui s’asseyaient par terre au milieu du couloir ».  

Ce qui se joue au cœur de la transgression, puis de la différenciation, est selon moi une perte 

de la face. L’image de soi transmise aux autres ne remplit pas entièrement les attentes sociales 

du contexte dans lequel ces jeunes se trouvent, c’est-à-dire de l’école classique. Cette perte de 

la face peut provenir soit de la personne concernée en ce qu’elle a mal compris les normes 

sociales existantes – par exemple, Benoit avait « une mauvaise compréhension des gens. Je 

comprenais pas le second degré. Par exemple, un jour, une fille m’a demandé de lui lancer un 

glaçon et je l’ai fait » – soit du discrédit des autres à partir d’un comportement (pas forcément 

conscientisé pour la personne concernée) qu’ils jugent inadéquat. C’est le cas de Philippe quand 

il se mettait en boule comme un caillou. La conformité aux conventions sociales n’étant pas 

satisfaite, c’est la normalité même qui est remise en question. Puisque la face se construit dans 

l’interaction (Bonicco, 2007), elle se perd également dans l’interaction. Ayant conscience de 

cette perte, certains participants ont tenté de la retrouver aux yeux des autres. Par exemple, Elisa 

me raconte qu’elle est  

« passée par une période où j’essayais de plaire aux gens parce que j’essayais de 

me faire des amis [...] alors j’ai essayé d’être normale, d’être un peu comme ma 

sœur, d’essayer de lui ressembler, d’entretenir des relations, mais à chaque fois ça 

foirait. Ça ne marchait pas » 

Lucas, de son côté, a toujours ressenti cette fragilité de la face et a donc tenté de la maintenir le 

mieux possible dans son ancienne école : « on ne peut pas parler de n'importe quel sujet, on ne 

peut pas, on va un peu se forcer à faire des trucs, on va plus se pousser… après c'est un peu 

tout le monde mais, la manière de parler... c'est des trucs à prendre en compte ».  

Parce qu’ils sont statistiquement minoritaires, certains comportements sont ainsi interprétés 

comme des transgressions à la fois par les pairs et les enseignants qui, par la suite, réagissent 

différemment envers ces élèves. J’ai déjà montré que les autres élèves de la classe ou de l’école 

peuvent élaborer une distanciation sociale souvent accompagnée de moqueries. Cette attitude 
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peut aller jusqu’au harcèlement. Il arrive que certains enseignants élaborent également une 

forme de distanciation. 

Cette réaction des pairs et des enseignants entraîne dans la majorité des cas une différenciation 

de la part de l’élève concerné. Bien que seul le constat personnel de la transgression puisse 

provoquer cette différenciation, elle émerge surtout à la suite d’une réaction sociale de 

l’environnement. L’exemple d’Elisa illustre bien ce mécanisme : 

« Quand j’étais au CO, je l’ai vraiment mal vécu parce que j’étais très 

marginalisée. J’avais juste l’impression d’être ... en fait, comme je ne comprenais 

pas pourquoi je n’arrivais pas à me faire des amis et que ma sœur, à l’inverse, qui 

a un an de plus que moi, était la personne la plus sociable du CO, ça faisait un 

contraste assez grand. Je me disais ‘‘est-ce que je suis bête ?’’. J’étais restée sur 

le principe que si je n’arrive pas à me faire des amis, c’était parce que j’étais 

bizarre et bête ».  

Cette différenciation, issue des interactions, peut être positive ou négative (direction) selon le 

type de transgression effectué. Comme présenté dans le chapitre précédent, si la transgression 

est basée sur des difficultés sociales et/ou scolaires, alors la différenciation sera 

tendanciellement négative. Si la transgression est basée sur des facilités scolaires, alors la 

différenciation sera tendanciellement positive.  

Mais, plus précisément, l’intensité de la direction de la différenciation varie selon la manière 

dont l’environnement social et/ou scolaire réagit. Si l’environnement établit une forme 

d’exclusion, alors la différenciation sera fortement négative. Les différents exemples de 

participants ayant vécu du harcèlement, parfois au point de développer une phobie scolaire et 

de quitter l’école, illustrent bien ce phénomène. A l’inverse, si l’environnement ne réagit pas à 

la transgression voire établit une forme d’inclusion, alors la différenciation sera moins négative 

et peut-être nulle. Cela touche principalement ceux qui ont connu des facilités sociales. C’est 

le cas d’Olivier qui, malgré quelques difficultés scolaires, n’a pas développé de différenciation 

importante à ses yeux. Je peux également citer Sarah qui a conscience d’avoir « toujours eu des 

facilités scolaires » mais sans l’empêcher d’avoir « beaucoup d’amis » au point de penser 

qu’ « avant on était un peu des clones ».  

Ainsi, il est important de retenir que la transgression et la différenciation sont fortement reliées 

à, d’une part, l’écart à la norme et d’autre part, à la réaction de l’environnement à cet écart. Et 
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c’est précisément la réaction de l’entourage, familial et/ou scolaire, à des comportements jugés 

transgressifs, qui mène les enfants à consulter un psychologue.  

 

Phase 2 : La gestion du statut 

Comme décrit dans la première partie, l’étiquetage du haut potentiel suscite une élaboration de 

premières définitions (supériorité intellectuelle, anormalité ou absence définitionnelle) et de 

réactions personnelles. Mais l’analyse de cette première tentative de mise en sens sera plus 

complète en prenant également en compte les nouvelles pratiques sociales qu’elle occasionne. 

Je distingue au sein de mes données une dynamique particulière qui rend compte que la mise 

en sens du diagnostic s’étend également dans la sphère sociale. Pour plus de clarté et au risque 

de quelques répétitions, j’ai choisi au préalable de résumer en quelques mots l’ensemble de 

cette dynamique avant de la décomposer en trois parties et de les présenter en détails.  

Tout d’abord, il est commun que les enfants ayant fraîchement reçu leur diagnostic aillent 

l’annoncer publiquement à leurs amis et autres camarades de l’école. Souvent, cette annonce 

est accompagnée d’une utilisation personnalisée du nouveau statut (i). Face à ces pratiques, 

l’environnement social et scolaire va ensuite réagir (ii). Et face à ces réactions, les enfants vont 

par conséquent réadapter leurs pratiques (iii). Ce jeu de réactions et d’adaptations se poursuit 

ainsi de suite. J’ai choisi de nommer ce processus, fondamentalement itératif, « la gestion du 

statut ». 

 

(i) Annonce du diagnostic 

Ce sont les enfants qui, dans la plupart des cas, informent leurs pairs des résultats du test qu’ils 

viennent de passer. Ainsi, ce ne sont pas les individus HP qui sont désignés publiquement, 

comme le constate Becker avec les déviants, mais souvent eux-mêmes qui annoncent leur statut 

aux yeux de tous. Plus précisément, cette pratique est la continuation du processus de 

changement identitaire débuté avec la première définition du diagnostic : ils annoncent 

socialement leur nouvelle facette identitaire. La raison principale de cette démarche est qu’ils 

perçoivent ce statut positivement, comme je l’ai déjà expliqué. 

Cette annonce s’accompagne régulièrement de pratiques spécifiques et qui dépendent de la 

façon dont la phase 1 a été vécue. Par exemple, certains vont utiliser la fonction explicative du 

diagnostic pour justifier leurs précédentes transgressions auprès des autres : « les gens me 
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pardonnent un peu mes écarts de comportement passés » (Benoit). En relisant ses expériences 

précédentes, j’y vois un travail de figuration (Goffman, 1975) qui vise à (re)sauver sa face 

actuelle. D’autres utilisent la supériorité définitionnelle qu’ils accordent au diagnostic pour 

provoquer une différenciation positive : « au début, je me la frimais un peu, je disais que j’avais 

un haut QI dans mon ancienne école » (Sarah). Pour ceux rencontrant des difficultés sociales 

et/ou scolaires, cette utilisation permet de contrebalancer la différenciation négative qu’ils 

vivent. C’est le cas de Guillaume qui, au collège, possédait un tiers-temps pour les examens 

ainsi qu’un ordinateur en raison de ses difficultés scolaires : 

« C’était bizarre pour les autres élèves que j’ai des mauvaises notes. J’ai 

l’impression qu’on me prenait pas au sérieux quand je disais que j’étais HP. Je 

leur disais ‘‘Mais c’est prouvé, j’ai passé des tests !’’ ».  

De la même manière que les premières définitions du haut potentiel apparaissent comme une 

forme de « réflexe », ces pratiques sont également assez « instinctives ». 

 

(ii) Réaction environnementale  

Face à ces pratiques, l’environnement réagit. Je constate qu’au primaire, il y a habituellement 

peu de réactions en raison d’une incompréhension généralisée : « je leur ai dit, et vu qu'on était 

petit, personne ne comprenait trop ce que c'était. Moi aussi un peu y compris. Il n'y a pas 

vraiment eu de réaction par rapport à ça » (Pierre). Philippe me raconte que  

« c’est un environnement où les enfants ont moins de mal à s’entendre entre eux, il 

y a moins de soucis de l’image et on est moins nombreux, donc c’est plus facile de 

se faire des amis. Je n’avais pas de problème social ».  

Cependant, cette situation de relative indifférence se modifie fortement au collège où les 

réactions sont plus prononcées. Philippe poursuit :  

« au collège, c’est le début des soucis, c’était un autre environnement, c’était le 

début de la phobie scolaire [...] je sentais une différence, une différence de 

comportement et je n’avais pas trop d’amis. La mentalité est différente ».  

Comme durant la phase 1, les réactions environnementales participent à la direction et à 

l’intensité de la différenciation. L’exemple suivant illustre bien ce phénomène : Alain a connu 

très tôt des difficultés scolaires qui ont amené à poser un diagnostic de dyslexie en primaire. 



79 
 

L’année suivante, il est diagnostiqué haut potentiel. Il m’explique que son professeur de 

l’époque « essayait d’intégrer les HP à sa classe » en mettant « une notation différence pour 

nous » et en lui donnant « une technique pour ne pas confondre les lettres ». Cette attitude de 

l’enseignant lui a fait voir le diagnostic comme une simple « différence », qui ne semble pas 

avoir engendré une différenciation positive ou négative. Cependant, il a été « poussé à 

comprendre ce que c’était quand je suis arrivé en 6ème car ça a beaucoup changé ». En effet, il 

raconte qu’« il y en avait comme moi qui était mis de côté, par les autres mais aussi par les 

profs parce qu’on était beaucoup plus compliqués ». Cette réaction lui a fait ainsi voir le 

diagnostic de haut potentiel « comme quelque chose de mal parce que c’est ce qui me mettait à 

l’écart ».  

Puisque les enfants ont été étiquetés et que leur diagnostic est maintenant publiquement 

connu, il convient de parler de stigmatisation lorsqu’il est la source de rejet social. Devenant 

un « attribut qui jette un discrédit profond » (Goffman, 1975, p. 13), un marqueur de différence, 

il peut les empêcher d’être pleinement acceptés par les pairs : « dès que j'annonçais ça, assez 

vite les questions normales pour apprendre à connaître les gens s'arrêtaient et l'interaction 

sociale se coupait peu à peu » (Pierre).  

Cependant, le concept de stigmatisation se trouve rapidement limité pour expliquer l’ensemble 

des réactions sociales. Selon Goffman (1975), le stigmate rend son porteur « moins attrayant », 

« diminué à nos yeux » (p. 12) et « honteusement différent » (p. 21). Or, au vu de la littérature 

et du discours des interviewés, il arrive que le haut potentiel présente des réactions opposées. 

Le concept de chevron (Jouveau, 1997), et par extension la chevronnisation, permet de 

concevoir l’autre versant social en tant qu’incarnation de l’inverse du stigmate. C’est-à-dire un 

attribut qui accorde un certain « sur-classement » à la personne le possédant. Par exemple : « 

j’ai dit à un ami qui m’a dit ‘Mais t’es super intelligent en fait !’ » (Olivier). Cependant, la 

chevronnisation n’est pas forcément perçue de façon positive par tous. Si l’annonce du haut 

potentiel peut entrainer des compliments, des analogies avec une intelligence supérieure voire 

de la jalousie de la part des camarades de classe, ces derniers peuvent par la suite développer 

des pratiques jugées négatives par l’élève HP. Plusieurs participants évoquent avoir conscience 

des stéréotypes que véhicule le statut et avec lesquels ils doivent donc se montrer prudents : 

« c’est une étiquette qui a beaucoup d’idées reçues, les gens croient qu’on se croit supérieurs » 

(Benoit). La pression à la réussite scolaire, perçue comme un véritable point négatif, constitue 

une réaction fréquente des pairs, ce qui rejoint les études de Manaster et al. (1994), Berlin 

(2009) et Coleman et al. (2015). Cette pression aux facilités scolaires s’accompagne parfois 
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d’une vérification du statut de la part des camarades d’école qui n’hésitent pas à le remettre en 

doute si l’écart avec les caractéristiques secondaires est trop grand, comme le constatent 

également Lignier (2007) et Prudhomme et Blaquière (2006). C’est le cas de Sarah : 

« Quand je disais que j’étais HP, on m’a prise pour une personne intelligente, une 

intello. Quand on leur dit, ils changent de personnalité, ils te posent des questions 

sur les maths et si tu as une mauvaise réponse, on te dit ‘est-ce que tu es vraiment 

HP ?’ [...] ils doivent avoir toujours raison et les meilleures notes. Et ça met 

beaucoup de pression ».  

 

(iii) Réadaptation des pratiques 

Que ce soit à la suite de stigmatisation ou de chevronnisation, la personne à haut potentiel prend 

en compte ces réactions et s’engage dans un processus d’apprentissage (Zittoun, 2012a) dont 

l’objectif est le maintien de la face. L’école devient une véritable scène sur laquelle l’élève tente 

de maîtriser la représentation de soi, au travers de son comportement et de ses paroles. En effet, 

« l’école constitue un lieu d’expérimentation des relations d’altérité et de confrontation aux 

règles de vie collective » (Verschoot et Verschoot, 2019, p. 66).  

Les enfants prennent conscience que leur diagnostic est de type discréditable, c’est-à-dire non 

visible. C’est le cas de Guillaume lorsqu’il me dit qu’à l’extérieur « je suis normal, mais dans 

la rue, on ne le voit pas, on ne voit pas la différence contrairement à la trisomie ». Cette 

caractéristique offre plusieurs stratégies de gestion de l’information dont la plus courante est 

l’omission parce que « parfois ceux qui apprennent que t’es HP changent de comportement » 

(Benoit). Par exemple, Carl me raconte que « c’est comme dire ‘’je suis plus intelligent’’, c’est 

gênant. Alors j’évite d’en parler, j’évite le sujet ». Cette attitude lui permet de ne pas perdre la 

face durant les contacts mixtes parce que révéler son diagnostic aurait un effet de supériorité 

intellectuelle perçu comme une transgression sociale. Lucas, également au courant de cet effet, 

a choisi de mentir sur son statut lorsque des camarades de classe ont commencé à s’en douter :  

« il y a des gens qui l’ont su mais ils n’étaient pas sûr. Et moi, je jouais sur ça. Je 

faisais en sorte de leur faire croire que ce n’était pas vrai, que c’était faux, qu’ils 

se trompaient ».  

Dans le cas de Sarah, c’est à la suite des grandes attentes de réussite scolaire qu’ont suscitées 

ses amis en lui disant qu’elle devait « faire des émissions télévisées de calculs de maths », 
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qu’elle a décidé qu’elle « ne le di[t] pas tout de suite ». Pour d’autres, garder la face auprès des 

pairs signifie apprendre à « compenser, à comprendre les blagues du second degré, à 

[s]’adapter aux autres » (Benoit).  

Pour un des participants, la gestion du statut a évolué jusqu’au rejet. C’est le cas de Philippe 

qui, durant la phase 2, est d’abord passé par une absence définitionnelle au primaire avant de 

considérer le diagnostic comme une « maladie mentale » dès le collège. J’ai déjà mentionné 

cette évolution mais pas la raison : elle est le résultat d’un harcèlement qui a duré plusieurs 

années. « J’étais dans un nouvel établissement où je n’avais pas mes amis de l’ancienne école, 

j’étais un peu isolé ». Sa volonté d’avoir « une enfance classique » l’a amené à être « dans le 

déni parce que je me souviens que ma psy me demandait si je sentais un décalage et je lui disais 

non, alors qu’en réalité oui ». Ainsi, même s’il vivait une différenciation négative dans laquelle 

sa face était régulièrement compromise, il ne souhaitait pas la prendre en compte. Dans ce 

contexte de phobie scolaire, c’est sous l’influence de ses parents et de sa psychologue qu’il a 

commencé « à l’accepter par la suite, c’est-à-dire que j’ai commencé à comprendre que le haut 

potentiel peut créer une différence de comportement par rapport aux non-HP ». Contrairement 

à d’autres interviewés qui choisissent eux-mêmes d’utiliser la fonction explicative du diagnostic 

(Brinkmann, 2016) pour relire leur passé et garder un sentiment de continuité identitaire, 

Philippe a été amené par autrui à lier ses difficultés sociales au diagnostic, et à l’accepter. C’est 

comme s’il avait été contraint d’amorcer le processus de changement identitaire et de 

construction de sens et c’est sûrement la raison pour laquelle le diagnostic est perçu très 

négativement.  

 

Ressources et gestion du statut 

Cette gestion du statut, qui sollicite les trois processus de transition (Zittoun, 2012a), est parfois 

soutenue par l’utilisation de ressources. Sept interviewés y ont eu recours et ont évoqués 

principalement des ressources sociales et symboliques. 

Je constate que la mobilisation de personnes en tant que ressource sociale n’a souvent pas été 

déclenchée par l’enfant lui-même. Ce sont soit des personnes qui font déjà partie de son 

entourage – comme les parents ou les enseignants – soit des personnes choisies par les parents 

– comme les psychologues ou autre professionnel. Par exemple, Benoit a eu un professeur de 

soutien spécialisé pour les HP qui l’a beaucoup aidé à comprendre les règles de la vie en société. 

Faisant référence au jeu de société Monopoly, il m’explique que « c’est comme la vraie vie, il 
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y a des règles à respecter. Par exemple serrer la main ou dire bonjour, pour moi ça ne sert à 

rien. Je ne comprenais pas au début ». Mais le fait d’avoir discuté avec ce professeur des 

difficultés sociales qu’il rencontrait lui « a donné des sous-titres, ça a explicité des règles de 

comportement ».  

Quant à Pierre, il m’explique qu’après le test de QI, ses parents « se sont mis à faire leur propre 

recherche sur exactement ce que c’était et comment m’aider au mieux en tant que personne 

surdouée ou HP ». Ils lui ont acheté des ouvrages qui présentaient des témoignages des jeunes 

à haut potentiel et qui proposaient des astuces pour gérer au mieux certaines difficultés, 

notamment son ennui récurrent et sa quête de défi. Par exemple,  

« Il y avait des choses comme de ne pas hésiter déjà soi-même à aller faire ses 

propres recherches pour aller plus loin dans les trucs qui m’intéressaient. Par 

exemple, ma matière phare c’étaient les maths mais du coup je m’ennuyais 

beaucoup en maths. Sauf qu’avant ce moment-là, j’allais pas forcément chercher 

beaucoup plus loin. Sauf que quand j’ai vu ce genre de conseils, je me suis mis à 

aller plus loin, à aller faire mes propres recherches ».  

C’est de cette façon que les mathématiques sont devenues une véritable passion pour lui et qu’il 

a également « commencé à jouer aux échecs parce que dans un de ces bouquins, c’était marqué 

que c’est une bonne activité qui stimule bien ». Poursuivant ses recherches sur internet, il a 

trouvé des forums en ligne regroupant des jeunes HP avec lesquels il a pu longuement 

discuter « et faire des choses avec d’autres personnes qui me ressemblaient plus ».  

Au sujet des ressources symboliques, Elisa a elle aussi reçu un livre de la part de sa sœur et qui 

l’a beaucoup aidée à définir le haut potentiel. Ce livre, qu’elle a connu avant de passer son test, 

l’a toujours accompagné durant sa carrière : « j’ai commencé à lire ça et j’ai trouvé passionnant 

parce que je me reconnaissais beaucoup ». Elle a par la suite fait beaucoup de recherches sur 

internet pour comprendre les fonctionnements cérébraux au travers d’études scientifiques. 

Ainsi, sa définition du haut potentiel a évolué car « après avoir lu ce livre et avoir regardé des 

renseignements un peu partout où je pouvais en trouver, je me disais juste que c’était un 

fonctionnement du cerveau qui est différent ». Mais ce qui l’a le plus marquée, est que certains 

comportements qu’elle jugeait anormaux et bizarres sont finalement devenus normaux à la 

lumière du diagnostic du haut potentiel. Elle me raconte que  

« même quand je me sentais bête, je sentais déjà que j’étais tout le temps en train 

de réfléchir et tout le temps en train de penser à plein de trucs. Et quand j’ai lu ce 
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livre et que je me suis rendu compte que c’était un point commun, j’étais là ‘Yes ! 

Donc je ne suis pas toute seule à faire ça !’ » 

Du côté de Benoit, il se souvient avoir lu une histoire au sujet d’un petit garçon, nommé 

Anatole, « qui a une casserole derrière lui qu’il tire, puis un jour il rencontre un adulte qui a 

aussi la même casserole et qui lui explique qu’il peut se servir de sa casserole autrement, 

comme la mettre sur sa tête pour faire des chapeaux ». Cette ressource symbolique a agi comme 

un véritable outil de compréhension et de réflexion sur la situation qu’il vivait : « ça m’a 

beaucoup aidé parce que ça m’a montré que je n’étais pas seul ».  

Si les livres et les consultations internet ont été de véritables ressources symboliques pour Pierre 

et Elisa dans leur mise en sens du diagnostic, cela n’a pas été le cas pour d’autres. Sarah, 

Guillaume et Constance ont tous les trois réalisé des recherches sur internet « mais ça ne m’a 

pas vraiment aidée » (Sarah). Le haut potentiel est un objet d'étude controversé comme j'ai pu 

le montrer dans ma revue de littérature et comme en témoignent ces participants. En effet, ils 

ont été confrontés à des informations contradictoires qu’ils peinent à relier à leurs expériences 

passées ou à leurs conceptions du diagnostic. Par exemple, Constance me raconte : 

« quand je regardais sur internet ou que je lisais des livres, je trouvais que ça ne 

correspondait pas du tout au fait d’être HP. Après, j’ai vu de tout. J’ai vu des livres, 

de thèses et plein de trucs. Il y en avait qui disaient comme quoi les HP c’étaient 

des manipulateurs, qu’il ne fallait pas s’en approcher et que c’était dangereux pour 

les gens. J’ai vu : ‘les HP ne pourront jamais rien faire dans leur vie parce qu’ils 

sont beaucoup trop sensibles et qu’ils ne peuvent pas réussir à vivre en société’. 

[...] Je me suis dit : ‘j’espère que ce n’est vraiment pas ça être HP parce que sinon 

je pense qu’il y a eu un problème avec leur test’ »  

Pour ceux qui n’ont pas utilisé de ressources, certains n’expriment ni le besoin ni l’envie d’en 

employer. Par exemple, les parents de Lucas lui ont « offert des livres après mais je ne les ai 

jamais lus parce que ça m’intéresse pas ». De même, Gustave n’a « pas cherché à 

comprendre » parce que « ce n’est pas quelque chose qui m’intéresse particulièrement ». Et 

Alain : « je n’ai pas cherché, je ne suis pas un grand lecteur ». Pour d’autres, les parents leur 

ont simplement expliqué une ou deux fois leur vision du haut potentiel sans qu’ils cherchent à 

leur poser plus de questions. Quand ils sont jeunes, ce sont davantage les parents qui 

s’inscrivent dans ce processus de documentation (Tamisier, 2016).  
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Phase 3 : Normalisation 

Comme pour Becker et la carrière déviante, la troisième phase se caractéristique par une 

fréquentation homogène de personnes portant le même statut. Ici, l’école spécialisée représente 

le lieu de cette fréquentation. Pour reprendre les termes de Becker, elle peut être envisagée 

comme une véritable « sous-culture », c’est-à-dire « un ensemble d’idées et de points de vue 

sur le monde social et sur la manière de s’y adapter, ainsi qu’un ensemble d’activités routinières 

fondées sur ces points de vue » (Becker, 1985, p. 61). En effet, l’établissement scolaire se 

caractérise par un mouvement d’uniformisation de points de vue sur le haut potentiel, repris de 

différentes façons par les élèves. Mais il se caractérise également par des interactions et des 

pratiques quotidiennes propres à ce milieu. C’est de ces interactions et de ces pratiques dont il 

est question maintenant car elles permettent de concevoir comment se met en place le processus 

d’uniformisation des définitions et les quatre façons de reprendre la définition structurelle. 

 

Insignifiance du sujet 

Certaines pratiques s’installent au sein de l’école, peu importe la position du curseur sur le 

continuum définitionnel (Figure 2). La première pratique, déjà évoquée, est une discussion avec 

la directrice qui met à disposition du nouveau venu ce que j’ai nommé la « définition 

structurelle » : « quand je suis arrivée, elle fait comprendre aux élèves que ce n’est pas une 

maladie, que c’est normal et qu’il n’y a pas à s’inquiéter, qu’on a quand même un avenir » 

(Constance). Deuxièmement, il est très fréquent que le nouvel élève cherche à discuter du haut 

potentiel avec ses camarades. L’objectif est souvent de comparer leurs expériences passées, 

leurs définitions et les raisons pour lesquelles ils sont entrés à Elocé : « on discutait de nos QI 

et de ce qu’on vivait avant de venir ici parce qu’il y en a beaucoup qui ont été harcelés et on 

parlait de ce qu’on avait vécu » (Olivier). Il s’agit d’un véritable moment d’exploration, de 

comparaison et de questionnement vis-à-vis du diagnostic. Elisa m’explique qu’elle en parlait 

« au début parce que pour moi c’était nouveau » et qu’elle a « posé des questions sur comment 

eux ils avaient appris, combien ils avaient fait à leur test ». Ce genre de discussions permettait 

également à un nouvel élève « de se sentir à l’aise » afin qu’il « ne se sente pas comme étant 

bizarre » (Pierre) dans ce nouvel environnement. 

Cette pratique révèle la présence du processus d’apprentissage (Zittoun, 2012a). Certains 

prennent conscience d’autres manières de vivre le haut potentiel et d’autres aspects 

définitionnels. Par exemple, Lucas a toujours connu beaucoup de facilités scolaires et pensait 
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« que quand j’allais arriver [à Elocé], tout le monde allait être calé sur tout ». Mais être 

confronté à des personnes rencontrant des difficultés l’a aidé « à relativiser et me dire qu’il y a 

d’autres choses qui entrent en compte ». Il m’explique avoir appris que  

« ça venait sur tous les types puisqu’il y avait vraiment toutes les personnalités là-

dedans. Il y avait l’ultra sportif, le super timide, les gars qui n’avaient jamais parlé 

à une fille, les gars qui parlaient à toutes les filles etc. Il y avait vraiment toutes 

sortes de personnalités et c’était très dur de mettre une case là-dessus » 

Ces éléments participent à l’élargissement définitionnel et la personnalisation définitionnelle. 

Et ce processus d’apprentissage soutient également celui de construction de sens, notamment 

en permettant aux jeunes HP de réfléchir à leurs propres expériences, de les comparer et de les 

relier à celles des autres. Ainsi, la forme définitionnelle « combinaison » s’élabore dans la 

fusion entre la définition structurelle, le sens, les expériences personnelles mais également les 

expériences d’autrui.  

Au bout de quelques jours voire quelques semaines, le nouvel élève constate que le haut 

potentiel n’est pas un sujet répandu au sein l’école : « on n’en discute pas vraiment, il n’y a pas 

vraiment de débat » (Benoit). Je remarque trois explications. Pour certains, et surtout pour les 

plus jeunes, le haut potentiel n’est pas un objet de discussion parce qu’ils ne le comprennent 

tout simplement pas ou en n’ont pas réellement conscience. Comme m’ont expliqué plusieurs 

enseignants : « ils en ont conscience sauf pour les petits, ils ne savent pas trop » (enseignant 

P). C’est le cas de plusieurs jeunes de mes interviewés, dont Sarah qui me dit qu’ « on n’en 

parle pas trop parce que je ne comprends pas trop ».  

Une deuxième raison de cette insignifiance est que certains élèves ont mal vécu leur phase 1 et 

2. Pour éviter de ramener des souvenirs négatifs et douloureux, le sujet était alors évité : « ça 

leur avait vraiment fait plus souffrir qu’autre chose. Pour eux ce n’était pas forcément un terme 

positif » (Pierre).  

Mais la raison principale de ce calme verbal est que le diagnostic représente « quelque chose 

d’assez commun dans cette école donc ce n’est pas un sujet de discussion » (Gustave). Le haut 

potentiel étant une étiquette que l’ensemble des élèves porte, il devient alors un élément banal et 

évident : « vu que tout le monde l’était, ça ne servait à rien de le notifier » (Elisa). Comme 

m’explique Constance, « c’est comme si on essayait de parler de comment on s’est levé le 

matin. Personne ne fait ça [...] comme c’est normal, personne n’en parle ». Puisque le 

diagnostic n’est plus un statut différent qui marque une différence pratique, mais au contraire 
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qui incarne une véritable ressemblance évidente aux yeux de tous, il perd alors tout l’intérêt d’y 

prêter attention : il n’est plus aussi intense et central qu’en phase 2. Philippe résume bien cette 

tendance à l’insignifiance :  

«  au début de l’école Elocé, je commençais à comprendre le concept. Je posais des 

questions à tout le monde, du genre : ‘t’es HP ? t’es autiste ? t’es quoi ?’. Mais les 

gens ne répondaient pas trop, ils s’en fichaient un peu. Et maintenant, je suis 

comme ça aussi. »  

 

Normalisation 

En parallèle de cette insignifiance du haut potentiel comme sujet de discussion se construit une 

normalisation, c’est-à-dire une tendance à se sentir normal. En effet, les enfants HP 

n’appartiennent plus à un groupe minoritaire comme c’était le cas dans leurs anciennes écoles, 

mais deviennent majoritaires à Elocé. Ce basculement statistique déplace le point de 

référence normatif : le haut potentiel devient la norme et, par conséquent, la normalité. Comme 

expliqué dans la phase 1, c’est le décalage par rapport à la norme qui fait la transgression. Or, 

correspondant désormais à la norme, leurs attitudes anciennement considérées comme 

transgressives ne le sont plus : « à l’école classique, on me trouvait bizarre mais pas à Elocé » 

(Philippe). Les enfants ne se sentent plus en décalage, que ce soit socialement, scolairement ou 

intellectuellement. La différenciation chute alors : « maintenant je me sens pas différent parce 

qu’il y a plein de personnes comme moi. Je suis un garçon comme tous les autres » (Olivier), 

au point d’oublier son statut : « j’y pense jamais, j’oublie même que je suis dans une école pour 

HP » (Matthieu).  

Mais l’absence de différenciation ne s’explique pas uniquement par cette « nouvelle norme ». 

Les participants rapportent également la présence d’un grand respect des différences, de la 

bienveillance et de l’entraide, attitudes rarement rencontrées dans leurs anciennes écoles. En 

effet, « le harcèlement c’est totalement interdit. C’était beaucoup plus simple : il y avait un 

problème, on le réglait tout de suite. En plus de ça, on avait un éducateur et c’était juste génial 

pour aider » (Elisa). Les participants m’ont plusieurs fois souligné l’absence de « groupes » qui 

excluaient d’autres enfants comme en phase 2. Ce résultat rejoint les observations de Coleman 

et Cross (2014). Par exemple, Sandy m’explique qu’ « on est tous proches, il y a un lien entre 

tous ». Benoit y voit « un esprit de camaraderie, de fraternité ». Ils constatent surtout que 

chacun respecte les différences de l’autre, que ce soit en termes de centre d’intérêt, de 
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comportement, d’opinion : « on accepte plus les différences ici. Alors qu’en public, ceux qui 

n’aiment pas le foot, ils sont traités de chochottes et pas ici, c’est ok d’avoir d’autres centres 

d’intérêts » (Carl). Puisque « l’équilibre identitaire de l’individu se construit à travers une 

dialectique qui est de pouvoir se sentir différent, mais aussi similaire aux autres » (Brasseur et 

Cuche, 2017, p. 146), il semble que les interactions sociales au sein d’Elocé contribuent à cet 

équilibre pour la majorité des élèves. Le diagnostic représente le point commun entre tous, mais 

« on avait tous nos trucs, nos petites subtilités, nos petits caractères » (Elisa). 

Il semble donc que cette école cherche activement et intentionnellement à occasionner une 

indifférenciation du haut potentiel en travaillant à la fois sur l’insignifiance du diagnostic 

comme sujet de discussion et sur l’indifférenciation entre les élèves. Cet objectif s’avère 

relativement bien atteint au point de laisser la place à d’autres statuts, à d’autres diagnostics. Le 

haut potentiel n’étant plus un élément différenciateur, central et intense, d’autres différences – 

qui ne sont statistiquement pas majoritaires – sont visibilisées. C’est le cas de Matthieu qui est 

dyslexique et « ça m’énerve parce que j’ai l’impression que c’est un handicap ». Il explique 

que sa dyslexie prend plus de place que le haut potentiel, qu’il y pense beaucoup plus souvent 

au quotidien. Judith, qui me dit avoir été diagnostiquée de « cinq troubles dys », voit qu’ils 

créent une différence avec les autres élèves de l’école. Elle a besoin d’un ordinateur dans 

certains cours, utilise souvent un « coussin gonflant » lui permettant de s’agiter sans quitter sa 

chaise et prend quotidiennement de la ritaline pour être « plus posée ». Pour Constance, c’est 

son hypersensibilité et son stress qui la bouleverse, au point de faire des malaises à l’école. 

Mais, contrairement à l’école classique, ces différences ne sont pas perçues comme des 

transgressions et n’amènent pas de différenciation négative ou positive. Elles restent dans la 

plupart des cas une différenciation théorique (ils se savent dotés de particularités) sans basculer 

dans une différenciation pratique. Ces élèves ne perdent ainsi pas leur face aux yeux des autres. 

 

Nouvelle gestion de statut  

Il est possible de voir dans les processus d’insignifiance et de normalisation, une forme de 

prolongement de la gestion du statut débuté en phase 2. En effet, ces processus se construisent 

en interaction et en réaction avec autrui. C’est parce que l’environnement social fait comprendre 

que le haut potentiel n’est pas intéressant comme sujet de discussion que les nouveaux élèves 

arrêtent de poser des questions et s’alignent sur les pratiques des anciens.  
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Cependant, l’insignifiance du sujet n’est que tendancielle, tout comme l’uniformisation 

définitionnelle vue au premier chapitre. De manière plus précise, il arrive que certaines 

discussions portent sur le haut potentiel mais celles-ci ne s’opèrent pas de n’importe quelle 

manière, sur n’importe quoi ni sur n’importe quel ton (Lignier, 2007). Je développe ci-dessous 

trois normes auxquelles s’adapte leur gestion du statut à Elocé : l’interdiction d’instaurer une 

supériorité intellectuelle (i), l’ambivalence du chiffre du Quotient Intellectuel (ii), et les 

manières d’en parler socialement (iii).  

(i) A Elocé, parler du haut potentiel est totalement libre et admis. Bien que les élèves « en 

parlent très peu [...] s’ils veulent en parler plus, bah on en parlera plus » (Pauline). Cependant, 

la directrice insiste beaucoup sur le fait que « la seule chose qu’on n’accepte pas c’est un enfant 

qui dise ‘‘oh ba moi je suis plus intelligent parce que’’ ». En effet, l’intelligence ne peut être 

utilisée pour se mettre en avant ou pour instaurer une supériorité hiérarchique. Cela irait à 

l’encontre de la définition structurelle. Quand la discussion porte sur le haut potentiel, Pauline 

rappelle systématiquement : « t’es juste câblé différemment, c’est tout. Mais tu n’es pas plus 

intelligent qu’un autre ». Si un élève insinue une supériorité intellectuelle, ce comportement est 

immédiatement jugé comme une transgression, entraînant une perte de la face pour son porteur : 

« c’est quand il y a des gens vraiment qui se vantent de ça. Là ça devient un peu gênant » 

(Constance). Si le diagnostic ne peut être utilisé pour établir une supériorité intellectuelle, il ne 

peut l’être aussi pour « faire rire les autres en classe en faisant l’andouille » (Pauline). La 

directrice m’explique que « tu as le droit d’être fier de ce que tu as fait mais t’as pas le droit 

d’être fier de faire l’abruti en classe ».  

(ii) Le chiffre du QI est un bon révélateur de la façon dont la gestion du statut peut s’avérer 

délicate. En effet, ce chiffre ne doit pas être utilisé pour instaurer une supériorité, ce qui rejoint 

le point précédent. Je remarque ainsi un discours commun sur l’insignifiance du chiffre, que 

« ça ne veut rien dire » (Guillaume), que « le fait d’être HP, ce n’est pas seulement un QI » 

(Constance) et que « ça ne définit pas qui on est » (Gustave). Constance me raconte qu’une 

nouvelle élève était arrivée dans sa classe et « le deuxième jour elle me dit ‘Moi j’ai eu 150 au 

test’ ». Lorsqu’elle lui demande son chiffre, Constance lui a répondu qu’elle avait fait 134 

points, ce à quoi la nouvelle élève réplique : « ah t’es vraiment passée juste ! ». Pour Constance, 

ce genre d’attitude est transgressif au point de remettre en question le statut de sa camarade :  « 

ça ne correspond pas beaucoup aux HP. De tous les HP que je connais, à part elle, je n’en 

connais aucun qui se vante vraiment ». C’est pour éviter « des compétitions pour rien, ou des 
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jaloux » (Lucas) que la plupart des élèves l’évoque rarement, sachant que la directrice rappelle 

souvent que « de tout façon on s’en fiche, ce qui compte c’est qui on est ». 

Mais le risque de perdre la face à la suite d’une transgression n’est pas le seul motif à rendre le 

chiffre de QI délicat à discuter. Plusieurs participants m’ont dit que « les chiffres, on ne les 

disait jamais parce que ça se disait pas, c’était un peu ... intime et privé » (Lucas). Alain me 

confirme cette idée : « on parle moins du QI parce que c’est privé » et Pierre aussi : « c’était 

une dimension personnelle ». Il apparait alors que ce chiffre rendu insignifiant socialement, ne 

l’est en réalité pas personnellement. Il « a de la valeur » (Benoit) à leurs yeux. Je pourrais le 

résumer ainsi : le chiffre de QI ne veut rien dire mais il leur parle malgré tout. Les enfants à 

haut potentiel entretiennent donc un rapport ambivalent à ce chiffre qu’ils doivent apprendre à 

manier habilement au sein de leur gestion du statut. Pour Pierre, 

« Je pense que c’était un consensus implicite de ne pas citer le chiffre parce que ça 

créerait des comparaisons qui n’ont pas forcément lieu d’être [...] c’est resté 

quelque chose de personnel et pas quelque chose qu’on disait de manière 

publique » 

(iii) Troisièmement, bien que la tendance soit à l’insignifiance du sujet, certains élèves 

continuent tout de même d’en parler occasionnellement mais souvent de manière indirecte : 

« on en parlait sans le mentionner » (Pierre). Ces discussions se font habituellement « dans des 

petits groupes de potes » (Elisa) à propos de leurs expériences passées, de leurs anciennes 

scolarités, de leurs difficultés, de leurs facilités, de leurs centres d’intérêts et le potentiel 

décalage qu’ils peuvent sentir à l’extérieur de l’école. Si le chiffre de QI n’est pas à annoncer 

publiquement, « entre super potes, par exemple entre Pierre et moi, on se le disait » (Lucas). 

Certains amis échangeaient également des conseils afin de vivre au mieux certaines difficultés 

qu’ils avaient en commun. Par exemple, Pierre et ses amis évoquaient le « fait de ne pas pouvoir 

s’arrêter de penser » avant de s’endormir. Ils discutaient de « méditation, respiration » mais sa 

« technique personnelle c’est de me concentrer sur une histoire et de m’endormir avec ».  

Pour résumer, la tendance à l’insignifiance du sujet et à la normalisation, construites dans 

l’interaction, participent à l’uniformisation définitionnelle. Mais attention, ce ne sont que des 

tendances générales. A un niveau plus microsociologique, j’ai pu montrer l’existence du 

continuum définitionnel ainsi qu’un réajustement des gestions du statut selon certaines normes 

dominantes à Elocé.   
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Phase 4 : Rupture normative 

La quatrième phase de la carrière de mise en sens se caractérise par un processus de 

décentration, étudié dans le chapitre 1. Mais comment expliquer le fait que Elisa, Constance et 

Lucas parviennent à se décentrer plus facilement que Pierre ? La réponse se trouve dans la 

manière d’avoir socialement vécu la sortie d’Elocé.  

 

Réapprendre à vivre en société 

Si la personne réussit à s’intégrer dans le nouvel environnement hétérogène sans transgressions 

génératrices de différenciation, alors la décentration se réalise aisément et rapidement. C’est le 

cas de Lucas qui ne semble pas avoir vécu le passage à l’Université comme une rupture car il a 

le sentiment de ressembler à tous les autres étudiants : « la plupart des gens ici travaillent dur 

et ils ont tous eu des facilités ». Aucune différenciation ne se fait ressentir parce que « tout le 

monde a à peu près appris la même chose, tout le monde sait ce qu’il va faire après. Il n’y a 

plus de différences ». Il est très bien intégré socialement et pense rarement au haut potentiel. 

Ainsi, comme lorsqu’il était à Elocé, l’Université incarne pour lui un contexte de personnes qui 

lui ressemblent, non plus sur le haut potentiel bien qu’il pense que beaucoup de ses amis le sont, 

mais davantage sur les centres d’intérêts, les parcours de vie et la façon de concevoir les études. 

Selon lui, il est tout à fait possible d’être HP et de vivre normalement dans un environnement 

hétérogène.  

Quant à Constance, penser à la sortie d’Elocé pour entrer dans le monde universitaire était une 

véritable inquiétude : « j’avais vraiment peur, mais c’était vraiment une angoisse. J’avais 

tellement peur que j’étais presque contente qu’il y avait le covid, comme ça on ne doit pas aller 

directement dans les amphithéâtres ». Ayant vécu du harcèlement et de la phobie scolaire en 

phase 1, elle craignait de revivre une situation de stigmatisation en contexte hétérogène. Mais 

une fois arrivée à l’Université, ses appréhensions se sont envolées parce que « ça s’est très très 

bien passé ». Elle a réussi à se faire des amis, dont certains ont su pour son haut potentiel « et 

puis ça s’est très bien passé. Il y a même une personne à qui je l’ai dit et qui a dit ‘moi aussi !’. 

C’était un peu la surprise mais c’était cool ». Annoncer son diagnostic à certains amis n’a pas 

été perçu comme une transgression, n’entraînant alors ni chevronnisation, ni stigmatisation. 

Constance « pense que c’est une question d’âge » parce que « j’ai vraiment eu cette impression 

que quand on est petit, on est méchants les uns avec autres », alors que dans ce contexte 

universitaire, « les gens sont la plupart des adultes » et « on s’en fiche ». Bien que sa bonne 
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intégration sociale lui ait permis de se décentrer par rapport au diagnostic, cette transition ne 

s’est pas faite sans rupture. En effet, elle a conscience d’avoir changé de système normatif 

auquel il faut s’adapter pour s’intégrer : « il faut réapprendre à ce qu’on ne peut pas parler de 

tout, tout le temps. Je pense que c’est le plus difficile ».  

Pour Elisa, l’intégration sociale a été un peu plus laborieuse : « quand je suis arrivée à l’Uni, 

je me suis fait deux trois potes. Après, comme d’habitude, j’ai été exclue d’à peu près tous les 

groupes ». Bien qu’elle ait le sentiment de revivre sa première et deuxième phase, basées sur 

une différenciation négative, sa perception a changé. Ce décalage social n’est plus un poids et 

elle l’accepte de façon plus sereine : « avant je m’en foutais pas, maintenant je m’en fous un 

peu ». Ses quelques amis et son petit ami lui suffisent amplement sachant qu’elle apprécie la 

solitude et ne souhaite plus être autant affectée par la dimension sociale. 

La différence majeure entre les trois premiers étudiants et Pierre est que ce dernier a vécu le 

passage à l’Université comme une rupture profonde et très intense au niveau social :  

« Je suis arrivé pour la première année d’université où j’ai commencé à interagir 

avec des gens qui étaient plus dans le système ou plus conforme à la société. Je me 

suis rendu compte que j’avais tort, j’avais tort. Notamment du fait que j’avais deux 

ans d’avance, ça me rendait complètement pas conforme à la société, à la norme 

de la société. Ça a été un choc ».  

Tout comme Constance, il redoutait le changement d’environnement et avait « très peur parce 

que je ne savais pas à quoi m’attendre, je ne savais pas comment [le haut potentiel] allait être 

vu, perçu et accepté ». Ayant déjà vécu de la différenciation positive et négative en phase 2, 

Pierre a décidé que « pour ma première interaction, je n’ai pas dit que j’avais deux ans 

d’avance ». Cependant, ces deux années d’écart l’ont tout de même mis en décalage avec les 

autres parce que n’étant pas majeur, il n’a pas pu partager des activités avec des amis et a dû 

inventer des excuses. Il souhaitait « agir plus vieux que mon âge mais je ne savais comment le 

faire non plus ». Sa difficulté a été de « s’adapter à des gens qui étaient plus normaux. Il a fallu 

plus suivre une norme et je connaissais pas forcément les codes de la vie sociale que les autres 

avaient ». 

Ainsi, la raison principale pour laquelle il peine à se décentrer de son diagnostic est que c’est 

encore un statut qui marque une différence et instaure une différenciation. Tout comme durant 

les phases 1 et 2 des carrières, c’est parce qu’il y a indifférenciation que le statut a une intensité 

et une centralité importante. En d’autres termes, « ce n’est pas le chiffre, c’est le décalage qui 
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fait la différence » (Pierre). Une autre raison de cette attache réside dans son pouvoir explicatif 

(Brinkmann, 2016) : il donne sens à ses difficultés sociales et explique ses grandes facilités 

scolaires et universitaires : « j’y pense dans le sens que c’est ce qui me permet peut-être d’avoir 

des meilleures notes en travaillant autant ».  

Il a su par la suite développer des stratégies pour s’intégrer socialement, par exemple « ma 

technique c’était de laisser pousser ma barbe un maximum quand j’interagissais avec des gens 

plus âgés que moi ». C’est donc au travers d’un important processus d’apprentissage qu’il 

réussit peu à peu à s’adapter et à s’intégrer. Il ressent encore des décalages vis-à-vis de ses 

camarades d’Université mais parvient à mieux les gérer pour éviter toute forme de 

transgression : « maintenant j’arrive à interagir avec des gens beaucoup plus âgés que moi de 

manière beaucoup plus naturelle. Je n’ai plus besoin d’y réfléchir, je n’ai plus peur de cette 

interaction-là ». Ainsi, « la manière dont [une facette de soi atypique] sera assimilée dépendra 

de la façon dont l’enfant ou l’adulte pourra assumer la différence, à ses propres yeux, mais aussi 

dans le regard des autres » (Brasseur et Cuche, 2017, p. 145).  

 

Elocé : une ressource à double tranchant ? 

Lorsque nous avions abordé la sortie d’Elocé durant les entretiens, cette question a fait réfléchir 

les quatre étudiants sur l’impact qu’a eu cette scolarité sur leur vie. Leur discours est unanime : 

Elocé a été une merveilleuse ressource quand leur situation était au plus mal, mais c’était une 

ressource à double tranchant.  

Tout d’abord, Elocé est définie comme « un cocon » (Constance), « un refuge » (Elisa) qui vient 

en aide à deux types d’élèves. Le premier type concerne ceux en grande détresse sociale, que 

ce soit à la suite de harcèlement, de phobie scolaire, de dépression etc. L’école a été un endroit 

qui leur permis de se reconstruire et de retrouver confiance en eux et en les autres : « on a tous 

été un peu des réfugiés. On est partis dans cette école pour une raison. C’est parce que ça 

n’allait plus et on est venus se réfugier là-bas » (Elisa). Cette reconstruction a été possible grâce 

aux ressources sociales de l’école, que ce soit au travers des enseignants qui s’adaptent aux 

besoins de chaque élève ou via les camarades qui s’entraident, se soutiennent, se comprennent, 

se conseillent et s’acceptent tels qu’ils sont : « rencontrer des gens qui étaient dans le même 

cas que moi ça m’a vraiment aidé, j’ai pu parler avec eux » (Lucas). La directrice représente 

elle-même une grande ressource sociale. Par exemple, pour ceux passant leur Baccalauréat, elle 

me raconte qu’elle n’a « pas encore eu un seul élève qui n’est pas venu pleurer dans mon 
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bureau, à qui j’ai dû faire des gros câlins, des machins et des trucs parce qu’ils étaient 

persuadés qu’ils allaient en mourir quoi ». Elle m’a raconté de nombreux exemples dans 

lesquels les élèves venaient chercher du réconfort, des explications, de l’écoute et des conseils 

auprès d’elle : « je ne suis pas la personne à éviter ici ».  

Le deuxième type d’élève à qui a profité la scolarité à Elocé est ceux rencontrant un ennui 

chronique face au rythme de l’école ordinaire et qui cherchent davantage de défis. Pour Pierre, 

« Elocé me permettait d’avoir plus de stimulations ». 

 

Si Elocé incarne une véritable ressource pour ses élèves, elle peut s’avérer défavorable sur le 

long terme car, puisque « il y a tout le monde qui est gentil » (Constance), il est difficile de 

retrouver les normes de comportements qui gouvernent les interactions sociales à l’extérieur. 

Ainsi, l’institution apparaît comme un système social fermé sur lui-même. Elisa affirme que 

« c’est un monde à part » et Pierre pense que c’était « trop hors-système ». Par exemple, « dans 

cette école on peut être nous-même et être complètement bizarre H24. Ça ne pose aucun 

problème. Mais si tu fais ça en dehors de l’école, tu passes juste pour un fou » (Elisa). 

Comparant avec son ancienne école, Lucas me raconte :  

« l’environnement [à Elocé] n’était pas ultra riche dans le sens où c’était petit, il 

n’y avait pas beaucoup de moyens de connaître l’extérieur, la vraie vie. [Dans son 

ancienne école] on apprenait plus de choses de comment se comporter, comment il 

y a des trucs qu’on ne peut pas dire, parce que c’est un établissement officiel ». 

Ils avaient conscience d’être en dehors d’un système normatif dominant. Un décalage social par 

rapport aux ‘‘non-HP’’ peut alors se faire ressentir dans le sens où il y a peut-être eu trop de 

protection. La directrice organise occasionnellement des rencontres sportives avec des écoles 

classiques pour « les remettre un petit peu dans le bain de la vie ‘normale’ », tout en ayant 

conscience que « c’est quelque chose de difficile ». Malgré cette tentative de « mixité », les 

quatre étudiants concluent que ne connaître qu’une scolarité homogène est handicapant et qu’il 

faut vivre des contacts mixtes en école ordinaire « parce que ça m’a donné cette expérience 

d’être dans la masse et pas d’être dans une école privée toute ma vie où on est que cinq par 

classe. Finalement ce n’est pas la réalité » (Elisa). Elocé devrait être vue plutôt comme « une 

transition » (Constance) pour les enfants en grandes difficultés sociales ou vivant un mal-être 

individuel. Pierre va même jusqu’à dire qu’« il vaut mieux éviter l’école spécialisée quand tu 

peux t’en sortir sans ».  
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CHAPITRE 3 : LE PROCESSUS SOCIAL DE MISE EN SENS 

 

Cette troisième partie des résultats se focalise plus précisément sur les processus sociaux 

se trouvant au cœur de la mise en sens du diagnostic, sans prise en considération de la phase 

dans laquelle se trouve l’individu. Le processus social central est la gestion du statut, 

fondamentalement interactionnel. Ce résultat confirme donc le paradigme du « stigma of 

giftedness » de Coleman (1985) qui montre que les enfants apprennent rapidement à user de 

stratégies afin d’être acceptés socialement par leurs pairs. Que ce soit en phase 2, 3 ou 4, cette 

gestion du statut entre l’individu et son environnement se présente systématiquement. J’expose 

dans un premier temps les différentes réactions de l’environnement face à l’annonce du 

diagnostic. Ensuite j’énonce six raisons qui poussent les individus à haut potentiel à développer 

des stratégies, avant de détailler ces stratégies dans un troisième temps.    

 

Réactions environnementales 

L’articulation des concepts de stigmate et de chevron m’a permis de définir quatre manières 

dont le haut potentiel se révèle au cours d’une interaction sociale, c’est-à-dire lorsqu’il est 

dévoilé publiquement. Je les développe rapidement car elles ont été sous-entendues au travers 

d’exemples mentionnés dans les deux premiers chapitres. La figure ci-dessous (Figure 3) 

représente ces quatre situations. 

1/ La première situation que peut rencontrer une personne à haut potentiel est une situation de 

stigmatisation. Le diagnostic est interprété comme un stigmate, c’est-à-dire « une différence 

fâcheuse d'avec ce à quoi nous nous attendions» (Goffman, 1975, p. 15). Cette différence fait 

perdre la face à son porteur en ce qu’il a transgressé la norme, incarnant une « anormalité ». Du 

point du vue de l’individu HP, le diagnostic est alors perçu négativement, comme un 

désavantage car il crée une différenciation négative. 

2/ Il est possible que dans un même environnement, voire une même situation sociale, le haut 

potentiel soit perçu à la fois comme un stigmate et comme un chevron. Cette seconde réaction 

environnementale est celle de l’ambivalence. J’aimerais l’approfondir avec l’exemple de Pierre, 

très illustratif. Durant sa dernière année de lycée, Pierre a suivi plusieurs semaines de stage pour 

se préparer à passer son examen de fin d’année, le Bac. Ce stage n’étant pas réservé aux HP 

mais ouvert à tous, il se trouvait donc en milieu hétérogène. Il me raconte qu’après avoir 
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annoncé ses deux années d’écart, « au début ils étaient sympathiques avec moi et tout d’un 

coup, ils se sont un peu écartés de moi, ils n’ont pas voulu travailler avec moi ». Mais cette 

ségrégation sociale n’a pas pour autant empêché de garder « quand même des affinités avec 

moi, ils n’étaient pas méchants ». En effet, les autres élèves maintenaient un lien social 

uniquement pour lui demander de l’aide lorsqu’ils n’avaient pas compris quelque chose en 

rapport avec une matière scolaire. « Ils m’appelaient ‘le petit génie’, ce qui n’est pas forcément 

une dénomination péjorative mais qui me mettait à l’écart ». Pour Pierre, être exclu de toutes 

autres formes d’interactions sociales « était un frustration perpétuelle » car il avait 

« l’impression que je restais bloqué dans cette interaction-là ». Cet exemple présente bien la 

complexité sociale que peut parfois incarner le diagnostic, possédant les deux versants d’une 

médaille, et amenant une différenciation positive et négative. Cette ambivalence se retrouve à 

la fois du point de vue d’autrui que du point de la personne à haut potentiel.  

3/ La chevronnisation est une troisième réaction possible de l’environnement, lorsque le 

diagnostic est uniquement interprété comme un chevron : « les gens s’imaginent que c’est un 

truc cool d’être HP » (Constance). Le haut potentiel accorde ici une forme de reconnaissance 

à la personne, produit un sentiment de fierté et est perçu comme un avantage. Il crée ainsi une 

différenciation positive. Cependant, plusieurs participants racontent également vivre cette 

situation d’une manière négative principalement en raison des attentes de réussite, qu’elles 

soient scolaires, sociales, professionnelles ou cognitives, qu’elles façonnent. Ces attentes 

reposent sur les caractéristiques secondaires du statut, s’inspirant souvent des stéréotypes. Le 

risque pour la personne à haut potentiel est de voir son identité réduite à ce statut ou d’être 

remise en question si elle ne satisfait pas les attentes sociales (Prudhomme et Blaquière, 2006).  

4/ La dernière manière dont le haut potentiel peut être perçu au cours d’une interaction sociale 

est l’indifférence. Ni le stigmate, ni le chevron ne sont présents. Le haut potentiel ne revêt alors 

aucune importance ou signification. Une certaine indifférence se ressent, voire un sentiment de 

normalité. Puisque le haut potentiel n’est ici pas le lieu d’une différence ni d’une transgression, 

l’indifférenciation est l’unique réaction qui maintient la face de la personne à haut potentiel.  

 Ces quatre possibilités de réaction environnementale se construisant en interaction, elles 

ne sont ni déterminées à l’avance ni définitives. Elles résultent au contraire de l’interprétation 

de la situation par chacun des interlocuteurs, pouvant ainsi se renégocier et évoluer. La personne 

à haut potentiel ne se situe donc pas dans un des quatre quadrants mais se déplace, ou est 

déplacée, d’un point à l’autre.  
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Les raisons de s’adapter 

Avant de présenter les différentes stratégies adaptatives que déploient les individus durant leur 

gestion du statut, j’ai pu distinguer six raisons pour lesquels ils agissent ainsi. Ces six raisons 

sont issues du point de vue des personnes HP et s’insèrent dans les quatre façons dont 

l’environnement interprète ce statut.   

La première raison est le risque d’apparaître prétentieux : « ça fait le mec qui se la pète » 

(Lucas), « c’est perçu comme de l’arrogance, on me l’a beaucoup dit » (Pierre). La seconde 

tient au fait que c’est un sujet long et difficile à expliquer à ceux qui demandent une définition 

ChevronnisationIndifférenciation

AmbivalenceStigmatisation

Différentiation 
négative

Ambivalence

Différenciation 
négative et/ou 
positive

STIGMATE 

CHEVRON + 

_ 

+ 

– 

_  

Différenciation 

positive          

et/ou  

négative 

Indifférenciation 

Figure 3 : Les quatre réactions environnementales 

Le signe « + » marque la présence du chevron et/ou du stigmate.  

Le signe « – » marque l’absence du chevron et/ou du stigmate. 
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et qu’ils pourraient, troisièmement, ne pas réellement comprendre les enjeux, les difficultés et 

les particularités du diagnostic :  

« les gens ne se rendent pas compte à quel point des fois le fait d’être HP, ça peut 

être une catastrophe. Ils ne se rendent pas compte des insomnies, du fil de pensées 

qu’on n’arrive pas à arrêter, de la difficulté de mettre les idées en place avant de 

parler, du fait de des fois devoir mettre un filtre pour parler aux gens » (Constance) 

La quatrième raison concerne le risque d’attente de réussite élevée, déjà évoqué. La cinquième 

est l’absence d’un intérêt personnel à le révéler aux autres. C’est le cas de Elisa qui ne voit 

« pas l’intérêt que les gens sachent en fait. C’est comme je ne vois pas l’intérêt qu’ils sachent 

que je me suis cassé le nez. Ça ne sert à rien ». Cinquièmement, le terme « haut potentiel » peut 

être perçu comme « un mot scientifique » (Lucas) qu’il est délicat de prononcer dans une 

conversation ordinaire. Et dernièrement, plusieurs participants ont l’impression que c’est un 

sujet encore peu débattu aujourd’hui dans la société et qu’on « ne peut pas trop en parler 

ouvertement » (Lucas).  

 

Palette de stratégies adaptatives 

Les personnes à haut potentiel ont conscience des réactions environnementales pouvant suivre 

l’annonce publique de leur diagnostic (Coleman, 1985). Ainsi, puisque le sens d’une situation 

ou d’un objet n’est jamais figé, se négocie et est socialement situé (Blumer, 1969), alors les 

individus à haut potentiel vont jouer avec différents éléments de la représentation théâtrale. En 

effet, ils peuvent se le permettre puisque le haut potentiel est un attribut discréditable (Goffman, 

1975), c’est-à-dire non-visible de l’extérieur : « être HP ça ne se voit pas, ce n'est pas écrit sur 

notre front » (Constance). Il a été expliqué que l’objectif de la gestion du statut est le maintien 

de la face. Or, la seule réaction environnementale qui la conserve au mieux est 

l’indifférenciation. Et c’est précisément ce qu’ils recherchent. Pour cela, je remarque 

différentes stratégies de maîtrise de l’information, ou, autrement dit, différents rôles. 

La première stratégie, souvent utilisée, est l’omission. Goffman l’évoque dans Stigmate (1975) 

et précise qu’elle « consiste à dissimuler, voire à effacer tout signe qui se trouve constituer un 

symbole de stigmate » (p. 112). Il s’agit de ne tout simplement pas révéler le statut (et ses 

symboles) durant l’interaction et de tenter d’agir conformément aux attentes sociales. Celle-ci 

a donc l’avantage de se faire passer pour une personne « normale », ne générant ni 
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stigmatisation, ni chevronnisation, ni ambivalence. Mais l’inconvénient est qu’elle est de courte 

durée : des questions peuvent se poser, des signes du stigmate peuvent émerger, le public peut 

le deviner. L’omission est une stratégie dont le rôle est difficilement jouable sur le long terme 

par l’acteur, car certains éléments de sa face personnelle peuvent être facilement connus. L’âge 

est un bon exemple.  

Si l’acteur souhaite omettre son diagnostic de manière stricte, il mentira à son public si celui-ci 

le questionne. C’est ce que Lucas a vécu avec ses amis de son ancienne école, lorsqu’il était à 

Elocé : « j’avais juste dit que c’était faux, qu’ils se trompaient et que si j’étais dans cette école, 

c’était pour différentes raisons ».  

Faire passer son stigmate pour un autre qui est perçu comme moins grave socialement est une 

autre stratégie également constatée par Goffman. Par exemple, Constance « préfère que les gens 

me disent ‘t’es un peu bizarre’ » plutôt que de tenter d’expliquer ce qu’est le haut potentiel en 

prenant le risque d’être incomprise et de susciter des attentes de réussite. Elle m’explique 

également avouer son saut de classe à certains camarades de l’université parce que « ce n’est 

pas quelque chose d’inconnu » alors que le sujet du haut potentiel, « il y en a beaucoup qui ne 

savent pas ce que c’est, et ça, ça fait plus peur ».  

Une autre stratégie consiste à le dévoiler lorsque les interlocuteurs sont devenus des amis ou 

des personnes les connaissant suffisamment bien. Constance explique avoir « vu que si on 

attend un bon moment avant de le dire, les gens savent déjà comment on est, ils savent comment 

on fonctionne. Donc ils ne se réfèrent même plus aux stéréotypes ». Cette stratégie évite 

souvent, mais pas toujours, la stigmatisation ou la chevronnisation, et ne se réalise pas avec 

n’importe quel public. 

Si le public instaure une chevronnisation dès la réception du diagnostic, la personne peut 

déplacer son attention sur les points négatifs du haut potentiel. Cette stratégie vise à atténuer 

l’idée d’un avantage cognitif et d’une supériorité intellectuelle, pouvant amener des attentes de 

réussite, des vérifications et des remises en doute. Ces points négatifs peuvent se centrer sur 

des difficultés à l’apprentissage, les problèmes de sommeil, l’hypersensibilité et l’évocation 

d’un parcours scolaire et social laborieux. Il s’agit ici d’amener un équilibre entre les aspects 

perçus comme positifs et négatifs, en espérant éloigner toute forme de stigmatisation ou de 

chevronnisation.  

Une dernière stratégie que j’observe se trouve être l’inverse de celle mentionnée par Goffman 

qui consiste à se distancier de personnes, de lieux ou des institutions pouvant être reliés ou faire 
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surgir le stigmate. Effectivement, je constate que certains participants recherchent des espaces 

dans lesquels le statut de haut potentiel suscite une indifférenciation. L’école Elocé en est le 

meilleur exemple. Ça a aussi été le cas de Pierre lorsqu’il a intégré un club d’échecs « où les 

gens savaient que j’étais HP » mais sans avoir engendré stigmatisation, ni chevronnisation, ni 

ambivalence.  

 

 Comme le résume très bien Goffman (1975), être doté d’un attribut discréditable 

pouvant être source de stigmatisation – et dans l’objet de mon mémoire, source de 

chevronnisation également – amène à 

« savoir manipuler l’information ou ne pas l’exposer ; la dire ou ne pas la dire ; 

feindre ou ne pas feindre ; mentir ou ne pas mentir ; et, dans chaque cas, à qui, 

comment, où et quand » (p. 57).  

C’est en amenant des débuts de réponses à ces dernières questions – « à qui, comment, où et 

quand » – que je clos ce chapitre sur le processus social de mise en sens du haut potentiel.  

Premièrement, « à qui » annoncer – ou ne pas annoncer – son diagnostic ? Cela dépend du statut 

de l’interlocuteur. S’il s’agit d’un professionnel, alors « oui il faut le dire, genre un 

psychologue, un psychiatre » parce qu’ « ils n’utilisent pas les stéréotypes » (Constance). S’il 

s’agit d’amis « avec qui je suis très à l’aise et je sais que ça sera bien réceptionné », alors c’est 

possible. Pour Lucas, « si ce n’est pas ma famille proche, je ne le dis pas ». Cela dépend 

également de la durée de la relation : « je n’aime pas discuter de ce genre de choses alors que 

je connais à peine la personne » (Elisa). Le risque est la référence aux stéréotypes 

potentiellement faux de la part de l’interlocuteur. Je constate que la ressemblance est un autre 

facteur de révélation. C’est le cas de Pierre qui serait plus à l’aise pour en parler avec des 

personnes qui « réussissaient bien à l’école, où ils avaient les mêmes passions que moi et que 

du coup ils pouvaient mieux le comprendre ». Enfin, cela dépend aussi du comportement de 

l’interlocuteur :  

« ça dépend vraiment du comportement de la personne. Il y a des gens où ça se voit 

qu’on ne peut pas... rien qu’avec les idées qu’ils ont de base quand on parle avec 

eux, on sent bien qu’on ne peut pas leur en parler. [...] il y a des gens qui sont juste 

intolérants, ça s’entend bien et ils détestent les différences et ils le font bien sentir 

» (Constance). 



100 
 

Deuxièmement, « comment » l’annoncer ? Faisant écho à la définition proposée par la 

directrice, il s’agit de ne pas insinuer une supériorité intellectuelle par rapport à son public. Cela 

sera immédiatement perçu comme de la prétention et donc de la transgression qui amènera 

probablement de la stigmatisation. Pour éviter cet effet, il est possible de le contrebalancer avec 

les difficultés rencontrées, comme déjà mentionné ci-dessus dans les stratégies. Une seconde 

manière de l’annoncer est de façon progressive. Par exemple, il est possible de commencer par 

évoquer certains centres d’intérêts, puis son âge, puis le fait d’avoir sauté une ou deux classes 

et pour finir annoncer le haut potentiel, s’il n’a pas été deviné avant.  

Troisièmement, « où » l’annoncer ? L’étude de la phase 3 lors de l’entrée à l’école spécialisée 

montre qu’un espace social homogène facilite la discussion puisque le haut potentiel est la 

norme. Il est cependant plus délicat de l’annoncer dans un espace hétérogène, dans lequel la 

personne utilise les différentes stratégies mentionnées ci-dessus. Au-delà de l’espace scolaire, 

il est possible voire nécessaire selon Constance de l’évoquer dans un espace médical ou 

psychologique.  

Quatrièmement, « quand » l’annoncer ? Comme déjà signalé, « l’erreur est de le dire tout de 

suite, quand on croise quelqu’un et dire ‘moi je suis HP’ » (Constance), d’où la stratégie de 

l’annoncer progressivement et à des personnes en qui ils ont confiance. L’annonce dépend aussi 

de si l’interlocuteur pose directement la question du diagnostic. La réponse dépendra du statut 

de l’interlocuteur, de la durée de la relation, de sa ressemblance avec celui-ci – c’est-à-dire des 

éléments du « qui ». Cela dépend également du type de discussion : 

« si j’en parle avec quelqu’un très sérieusement, là je n’aurais pas de soucis à 

utiliser ce mot. Par exemple avec toi, ou avec Pauline, ou quelqu’un de l’école ou 

même quelqu’un qui a vécu ça. Mais si je vais parler avec quelqu’un de lambda où 

ça ne va pas forcément être une discussion très sérieuse, où on parle juste comme 

ça, je ne vais pas faire la différence parce que ça lancerait un débat trop long et 

trop détaillé pour rien » (Lucas) 

Cela dépend enfin de l’utilité personnelle d’en parler. Par exemple, Constance a mentionné son 

diagnostic de haut potentiel sur le CV qu’elle a envoyé à l’Université de médecine en espérant 

avoir plus de chance d’être acceptée. Elle me raconte également que « ça m’est déjà arrivé de 

dire ‘’je suis HP alors je sais’’ » face à quelqu’un qui refusait d’admettre son erreur.  
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 Pour résumer ce troisième chapitre et clore la présentation des données, j’aimerais 

revenir rapidement sur un résultat qui se trouve en arrière-plan de mon analyse : une forme 

d’ambiguïté définitionnelle constante du haut potentiel. En effet, je remarque que cette notion 

s’avère difficile à comprendre, à définir et à présenter de façon claire et fondée. La plupart des 

participants m’ont explicitement déclaré que « c’est un peu compliqué d’expliquer ce que c’est 

» (Constance). Beaucoup d’entre eux employaient alors des métaphores, espérant de me traduire 

au mieux leurs pensées. Même la directrice en usait quelque fois. Que ce soit en référence à des 

programmes d’ordinateurs, des moteurs de voitures, des câbles de lampe, des nids d’oiseaux ou 

des murs d’une maison, ces métaphores cristallisent précisément l’existence d’un flou 

intrinsèque de cette notion. La revue de la littérature de ce mémoire témoigne bien d’une 

absence de consensus scientifique sur de nombreux points, que l’on retrouve également dans le 

sens commun. Je constate ainsi une forme d’incertitude permanente quant à la définition du 

haut potentiel – à la fois chez les personnes à haut potentiel que chez les « non-diagnostiqués » 

– pouvant par la suite provoquer des malentendus, des stéréotypes et des quiproquos lors des 

interactions sociales. Faire sens d’un diagnostic dont la définition est débattue, plurielle, 

flottante, indécise et provisoire semble alors souvent laborieux, ambivalent et parfois 

contradictoire. C’est possiblement une raison centrale pour laquelle les personnes 

diagnostiquées à haut potentiel s’engagent dans une carrière de mise en sens et une gestion de 

ce statut : trouver un équilibre personnel et social avec concept flou et mouvant qui leur a été 

attribué.   
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CONCLUSION 

 

En guise de conclusion, je propose de d’abord discuter des résultats de ce travail et de 

sa contribution à la recherche sur le haut potentiel. Les apports empiriques en lien avec la 

littérature puis les apports théoriques sont abordés. Je termine ensuite par l’exposition de 

quelques limites de ma recherche avant d’ouvrir de nouvelles pistes de réflexion. 

  

Contribution à la recherche 

Apports empiriques 

Mon objectif était de comprendre et d’analyser la manière dont des élèves à haut potentiel 

scolarisés en école spécialisée mettent en sens ce diagnostic. Les résultats apportent des 

connaissances sur trois points : l’expérience personnelle du diagnostic, ses expériences sociales 

ainsi que le vécu au sein d’une structure scolaire spécialisée. 

Premièrement, mes données confirment d’autres études sur le haut potentiel. Je 

remarque des perceptions à la fois positives et négatives du diagnostic comme Kerr et al. (1988), 

Moulton et al. (1998), Berlin (2009) et Manaster et al. (1994) ainsi qu’un sentiment de 

différence vis-à-vis des pairs, comme Gross (1998), Davis et Rimm (2004) et Coleman et Cross 

(2014). Mes participants vivent souvent le haut potentiel comme un avantage dans le domaine 

scolaire qui leur permettrait de réfléchir plus vite, d’avoir une grande mémoire, des facilités à 

la compréhension et à l’apprentissage ou encore d’être plus créatif. Mais beaucoup citent aussi 

des inconvénients cognitifs et sociaux, comme une aversion pour le par cœur, le fait de réfléchir 

constamment, d’avoir des difficultés d’endormissement, de faire face aux stéréotypes et de 

vivre un décalage avec les pairs. La littérature a cependant étudié ces conceptions à un moment 

donné de la vie de l’individu. Mon apport est d’avoir étudié l’évolution temporelle de ces 

conceptions personnelles, et plus précisément la manière dont elles se sont construites au travers 

de quatre phases différentes.  

Deuxièmement, j’ai montré l’importance des interactions sociales dans l’expérience du 

haut potentiel, comme Coleman et al. (2015), Cross (1997). Cette dimension interactionnelle 

est essentielle car, comme le rapportent Coleman et Cross (2014), « it is in the social area that 

we get the clearest statement that some students modify the way they act » (p. 15). J’ai donc 

décrit comment ces interactions participent aux processus impliqués dans la mise en sens du 



103 
 

diagnostic, autant au niveau des conceptions que des pratiques. En effet, la transgression émerge 

dans l’interaction et amène une différenciation ; les interactions sociales sont au cœur de la 

gestion du statut ; l’uniformisation, l’élargissement et la personnalisation définitionnelle 

reposent sur les discussions avec les autres élèves d’Elocé, pouvant mener à une insignifiance, 

une normalisation et une décentration. Des ressources facilitant cette mise en sens ont été 

présentées, dont les plus fréquentes étaient les ressources symboliques et sociales. J’ai 

également montré que la différenciation constitue un obstacle à la normalisation, à 

l’insignifiance du sujet et à la décentration. L’environnement social est donc à la fois 

potentiellement une ressource et un obstacle selon la manière dont la personne HP perçoit le 

diagnostic et réagit à celui-ci. 

Par ailleurs, d’autres stratégies de gestion de l’information du diagnostic ont émergé de ma 

recherche par rapport à celles rapportées dans les travaux de Goffman (1975) et dans la 

littérature. Par exemple, certains participants choisissent le dévoilement progressif ou la 

focalisation sur les inconvénients du diagnostic. Qui plus est, j’ai investigué les modalités 

d’émergence et d’utilisation sociales de ces stratégies. Comme le regrettaient Coleman et Cross 

(2014), « it is not known how common the utilization of these techniques is, nor is it known 

what situation or circumstances prompt which types of techniques » (p. 16). J’ai ainsi apporté 

des éléments de réponse aux questions « à qui, comment, où et quand » (Goffman, 1975, p. 57) 

se produisent ces stratégies – tout en soulignant les liens entretenus avec les quatre façons dont 

le haut potentiel se révèle durant une interaction (Figure 3).  

 Troisièmement, au vu des recherches quasi-inexistantes en milieu homogène, mon 

travail apporte des informations venant nuancer le débat « pour ou contre » ces établissements 

spécialisés. J’évoque ici l’aspect social puis l’aspect académique de la question. Tout d’abord, 

Reid et Boettger (2015) estiment que « these programmes would very unlikely suit the most 

vulnerable group of gifted children, who have asynchronous development and are often 

underachieving, or with social or behavioural problems » (p. 162). Mes données indiquent 

justement le contraire : ce sont les élèves qui entrent à Elocé pour des motifs de harcèlement 

social, de phobie scolaire et de mal-être général à qui cette structure s’avère le plus bénéfique, 

comme le remarque Gagné (1987). Ils ressentent le besoin de s’extraire d’une scolarité classique 

néfaste sur le plan social et personnel, le temps de reprendre confiance en eux et en les autres. 

Elocé incarne un environnement de petite taille, accueillant, compréhensif et attentif à leurs 

besoins. Cela rejoint les études de Cross et al. (2003), Coleman (1985), Dufour (2001) et 

Neihart (2007) où ces élèves se sentent plus acceptés en contexte homogène, invités à être eux-
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mêmes. Ainsi, pour les jeunes rencontrant des difficultés sociales, une structure spécialisée 

semble être une bonne solution. Cependant, le deuxième chapitre des résultats a montré que 

cette solution pouvait être à double tranchant : s’ils y passent trop de temps, ils risquent de se 

couper du « vrai monde ». En effet, leur socialisation secondaire sera basée sur les codes et les 

normes sociales de cette « sous-culture » (Becker, 1985), différents de ceux des autres espaces 

sociaux, tels que l’Université, les activités extra-scolaires, le monde du travail etc. Ainsi, c’est 

le temps passé à Elocé qui semble déterminer la limite entre reconstruction personnelle et 

préjudice social.  

Sur le plan académique, Elocé est efficace pour éviter la sous-réalisation. Les classes à faible 

effectif, l’enseignement personnalisé et la possibilité de sauter une à deux classes évitent l’ennui 

des élèves. Ces aspects structuraux évitent aussi le décrochage scolaire car ceux en difficultés 

sont rapidement repérés et accompagnés. Selon Courtinat (2008), les HP auraient de meilleures 

relations avec les enseignants en classe hétérogène. L’avis de mes participants est l’exact 

opposé, sauf pour deux d’entre eux qui avaient connu des petites écoles privées, dont l’une était 

à pédagogie active.  

 

Apports théoriques 

L’apport théorique de ce mémoire est d’avoir conceptualisé la mise en sens du diagnostic au 

travers d’une véritable carrière et d’avoir affiné le « stigma of giftedness » de Coleman (1985). 

Je synthétise ces deux points ci-dessous. 

Premièrement, le concept de carrière a permis de concevoir la mise en sens du diagnostic 

comme un processus temporel composé de quatre phases. Ces phases concourent à saisir la 

genèse et l’évolution des comportements relatifs au diagnostic selon une certaine séquence. 

C’est l’usage de l’approche des transitions (Zittoun, 2012a, 2012b, 2016) qui m’a permis de 

repérer les moments de ruptures communs aux participants et de dessiner ces phases. Au lieu 

d’une typologie de carrières, c’est-à-dire une typologie d’individus, il a été plus adéquat de 

parler de types de phases. En effet, chaque phase peut être traversée de différentes manières, 

indépendamment du type d’individu. Par ailleurs, la recherche de Becker sur la carrière des 

fumeurs de marijuana s’est arrêtée à l’étape de l’intégration à un groupe homogène, c’est-à-dire 

la phase 3. S’étant focalisé sur l’étude de l’entrée en déviance, il n’a pas étudié un éventuel arrêt 

de l’activité transgressive ni un retour à la « société ». Au contraire, ma recherche questionne 
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ce processus de sortie du groupe homogène et ses implications tant personnelles que sociales. 

Elle envisage ici une quatrième étape qui relève d’un processus de décentration.  

Deuxièmement, le paradigme de Coleman et Cross (2005, 2014) se retrouve dans mes 

données et je l’ai complété de différents éléments théoriques. Pour rappel, le « stigma of 

giftedness » dévoile la mise en place de stratégies de la part des enfants HP dans l’objectif de 

susciter des interactions sociales normales, après avoir appris que la connaissance de leur 

diagnostic amenait un changement de comportement chez les pairs. Tout d’abord, j’ai précisé 

l’origine de ce processus : il apparaît à la suite d’une annonce publique volontaire et candide à 

laquelle l’environnement social a réagi. Ensuite, la nature de cette réaction environnementale a 

été nuancée. Coleman n’évoquait que la stigmatisation tandis que le processus de 

chevronnisation a émergé de mes données. Ce concept de chevron est pertinent pour trois 

raisons. La première raison est qu’il permet de dépasser le risque de percevoir le haut potentiel 

uniquement sous l’angle du stigmate. C’est une limite qu’avaient formulée Coleman et Cross 

(2014) mais sans avoir apporté de solution. La seconde raison tient à ce qu’il m’a permis de 

conceptualiser une matrice révélant quatre façons dont le diagnostic peut s’interpréter durant 

une interaction sociale (Figure 3) : stigmatisation, chevronnisation, ambivalence et 

indifférenciation. La dernière raison porte sur le constat que ni Becker ni Goffman n’ont exploré 

la question de l’écart à la norme dans une direction positive (Robinson, 1990).   

De ce fait, ce que j’ai nommé la « gestion du statut de haut potentiel » reprend le paradigme de 

Coleman, complété des ajouts théoriques mentionnés ci-dessus. Mes données ont montré que 

ce processus se retrouve durant les phases 2, 3 et 4 de la carrière ainsi qu’à chaque changement 

d’environnement social, de public ou de scène. L’objectif étant le maintien de la face, cette 

gestion du statut s’active autant en contexte hétérogène qu’homogène mais les rôles joués 

diffèrent selon les normes en présence et la définition de la situation.  

 

Limites de la recherche 

Bien que ce mémoire apporte des éléments de réponses intéressants et originaux à ma question 

de recherche, certaines limites peuvent être soulignées. J’en restitue quelques-unes d’ordre 

méthodologique et théorique. 

 Premièrement, cette recherche ne permet pas une généralisation des résultats à 

l’ensemble de la catégorie « haut potentiel ». En effet, le faible nombre d’entretiens (seize) 

souligne son caractère exploratoire. Par ailleurs, seulement quatre anciens étudiants ont été 
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interrogés, rendant l’analyse de la quatrième phase de la carrière possiblement biaisée. Ensuite, 

tous les entretiens n’ont pas atteint le même niveau de profondeur : j’ai eu la possibilité de 

réaliser deux longs entretiens avec chacun des anciens élèves tandis qu’à l’école, le temps à 

disposition n’offrait quelque fois pas plus de 15 à 20 minutes, m’obligeant à me concentrer sur 

les questions principales. Enfin, mes participants sont issus de la même structure spécialisée : 

cela a l’avantage de discerner la manière dont cette école participe à la mise en sens du 

diagnostic mais empêche de généraliser les résultats à d’autres structures de ce type. 

Une deuxième limite concerne le temps passé au sein de l’école spécialisée. Face à un 

environnement inconnu pour moi, un certain temps d’adaptation a été nécessaire afin 

d’optimiser mes questions et de perfectionner mon intégration au sein d’un groupe social dont 

je ne faisais pas partie. Les trois jours dont je disposais ne m’ont permis qu’une intégration 

limitée, ne pouvant employer la méthode de l’observation que partiellement.  

Une troisième limite porte sur l’utilisation de trois piliers théoriques différents – Becker, 

Goffman et Zittoun – comportant chacun plusieurs concepts. J’ai conscience que ce cadre 

théorique amène une analyse complexe de l’objet d’étude dont le risque est d’une part, 

d’entraver une bonne et fluide compréhension de l’analyse et d’autre part, de ne pas exploiter 

intégralement ces différents concepts.  

 

Nouvelles pistes de recherche 

Une nouvelle voie étant tracée, il me semble pertinent, voire important, de poursuivre les 

recherches sur la thématique du haut potentiel. En effet, concevant mon analyse comme une 

« théorisation » au sens de Paillé (1994), c’est-à-dire un modèle théorique partielle et 

provisoire, plusieurs points peuvent faire l’objet d’études complémentaires. Tout d’abord, un 

résultat central de mon travail est l’effet « à double tranchant » d’une scolarité homogène. Il 

conviendrait alors d’étudier d’une part si cet effet se retrouve aussi dans d’autres établissements 

du même type en Suisse. D’autre part, il pourrait être fort intéressant d’approfondir les raisons 

de cet effet : tient-il seulement à la durée de la scolarité ou à d’autres paramètres ? Réaliser une 

recherche similaire à la mienne dans d’autres établissements permettrait d’enrichir le débat 

« pour ou contre » ces écoles.  

Concernant le processus de mise en sens, j’ai observé la mobilisation des différentes ressources 

par les jeunes durant leur gestion du statut mais sans avoir pu approfondir ce résultat. Il serait 
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intéressant d’explorer davantage ces ressources, les manières dont elles participent aux quatre 

phases de la carrière de mise en sens ainsi que les obstacles rencontrés à leur utilisation. Cela 

permettrait à la personne HP et ses proches – que ce soient les parents ou les enseignants – de 

l’aider à soutenir les ressources qui font sens pour elle, notamment lors de la sortie de l’école 

puisque celle-ci est vécue comme une véritable rupture. 

Enfin, j’ai rencontré des élèves possédant plusieurs diagnostics simultanément. Je me suis 

aperçue qu’ils ne détenaient pas tous la même valence ni la même importance aux yeux de 

l’élève et je me demande alors comment la présence d’autres diagnostics participent à la mise 

en sens du haut potentiel. Quelques idées de réponses émergent de mes données – notamment 

que ce sont ceux entraînant une différenciation qui prennent une place dominante au quotidien 

– il serait fort intéressant de compléter ma recherche par l’étude de la manière dont ces enfants 

font sens de plusieurs diagnostics.  
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ANNEXES 

Annexe 1 : Formulaire de consentement des élèves et de leurs parents 
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Annexe 2 : Formulaire de consentement des anciens élèves 
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Annexe 3 : Formulaire de consentement du corps enseignant  
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Annexe 4 : Grille d’entretien pour les élèves de l’école 

1. Peux-tu me raconter quand est-ce que tu as été diagnostiqué ? 

Pour quelles raisons ?  

Comment se déroulait ta scolarité avant le diagnostic ? 

Quelles relations avais-tu avec les autres élèves ? 

 

2. Peux-tu me raconter la remise des résultats du test de QI ? 

Quelle a été ta première réaction ? (étonnement, soulagement, incompréhension) 

Que pensais-tu du haut potentiel à ce moment-là ? 

Est-ce qu’il y a certaines ressources/éléments que tu as utilisés pour mieux comprendre le haut 

potentiel ? (un livre, une vidéo, un film, une discussion spéciale …) 

 

3. Peux-tu me raconter le changement d’établissement à Elocé ? 

Comment s’est passé ton arrivée dans cette école ? Ton premier jour ? 

Quels changements as-tu vu ?  

Y a-t-il des choses qui t’ont aidé à vivre ce changement ? (livre, vidéo, film, discussion spéciale …) 

 

4. Etiquette à l’école et discussion 

Comment se passent les relations avec les autres élèves HP ? 

Est-ce que vous discutez ensemble du haut potentiel ? Est-ce fréquent ? 

Est-ce qu’il y a de la compétition entre vous ? 

Comment tu en as parlé à tes amis hors de l’école ? Comment ont-ils réagi ?  

Est-ce que tu as un sentiment de différence en étant dans cette école ? 

 

5. Aspect personnel  

Que signifie être HP pour toi ? 

Quelle place cela a dans quotidien ?  Tu y penses souvent ? 

Y a-t-il des points positifs ? des négatifs ? Est-ce important pour toi ? 

Est-ce que ton point de vue a changé ? a évolué ?  
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Annexe 5 : Grille d’entretien pour les anciens élèves 

1. Peux-tu me raconter quand est-ce que tu as été diagnostiqué ? 

Qu’est-ce qui a amené à parler de précocité intellectuelle ? 

Quels ont été les signes qui vous ont fait penser à une précocité ? (facilité scolaire/sociale ou difficulté 

scolaire/sociale …) 

Quelles ont été les raisons qui t’ont amené à passer le test ? (incertitude sur les capacités de l’enfant, 

inquiétude, sur base de conseils, spontanément …)  

Quels rôles ont joué tes parents ? enseignants ? autres ? 

Comment se déroulait ta scolarité avant le diagnostic ? 

Quelles relations avais-tu avec les autres élèves ? 

 

2. Peux-tu me raconter la remise des résultats ? 

Quelle a été ta première réaction ? (étonnement, soulagement, incompréhension …) 

Celle de ton entourage ? 

Que pensais-tu du haut potentiel à ce moment-là ? 

Est-ce qu’il y a certaines ressources/éléments que tu as utilisés pour mieux comprendre le haut 

potentiel ? (un livre, une vidéo, un film, une discussion spéciale …) 

 

3. Peux-tu me raconter le changement d’établissement à Elocé ? 

Comment s’est déroulé la prise de décision ? 

Que pensais-tu de ce changement ? de cette décision ? 

Comment s’est passé ton arrivée dans cette école ? Ton premier jour ?  

Comment t’es-tu senti ? Est-ce que ça a évolué ? 

Sur quoi a-t-il fallu t’adapter ? 

Y a-t-il des choses qui t’ont aidé à vivre ce changement ? (livre, vidéo, film, discussion spéciale …) 

 

4. Etiquette à l’école et discussion 

Comment se passaient les relations avec les autres élèves HP ?  

Est-ce que vous discutez ensemble du haut potentiel ? du QI ? Peux-tu me donner des exemples ? Est-

ce toujours comme cela ? Est-ce fréquent ? 
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Est-ce qu’il arrive de discuter du haut potentiel avec des professeurs ? avec la directrice aussi ? Qu’est-

ce qu’ils vous disent ?  

Y a-t-il des points de désaccord sur le sujet ? As-tu des exemples ?  

Sur quoi êtes-vous d’accord ? 

Est-ce qu’il y a de la compétition entre vous ?  

J’ai cru comprendre qu’il y avait des rencontres sportives entre différentes écoles auxquelles vous 

participez. Comment se passait ce genre de rencontres ? Les interactions avec les enfants non-hp ? 

Comment tu en as parlé à tes amis hors de l’école ? Comment ont-ils réagi ? Est-ce que tu avais un 

sentiment de différence en étant dans cette école ? 

 

5. La sortie de l’école  

Peux-tu me raconter ta sortie de l’école ?  

Comment s’est déroulée ton entrée à l’Université ? 

Y a-t-il eu des occasions de parler du haut potentiel dans cet environnement ? 

 

6. Aspect personnel  

Que signifie être HP pour toi ? 

Quelle place cela a dans quotidien ?  Tu y penses souvent ? Est-ce que ça fait partie de ton identité ? 

Est-ce que tu as toujours eu cette vision-là ? 

Qu’est-ce que l’école t’a appris ou apporté dans la compréhension du haut potentiel ? 

Est-ce que c’est quelque chose dont tu parles avec facilité aux autres, à tes amis, à ta famille, à des 

connaissances ? 
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Annexe 6 : Déclaration sur l’honneur  

 


