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Introduction générale

En 2021, la série HPI (1’abréviation de « haut potentiel intellectuel ») est lancée sur TF1.
L’actrice Audrey Fleurot y incarne Morgane Alvaro, une femme de ménage « surdouée » mére
de trois enfants, qui voit son destin chamboulé lorsque ses « capacités intellectuelles hors
normes » sont repérées par la police. Devenant consultante pour la DIPH de Lille, elle aide les
policiers a résoudre des affaires complexes a 1’aide de sa vivacité d’esprit, de ces fulgurantes
capacités d’analyse et de déduction et de son impressionnante culture générale. Le succes de
cette série témoigne de la fascination pour la catégorie médico-psychologique de « précocité ».
Lorsque 1’on recherche un ouvrage sur les EIP, les enfants « intellectuellement précoces »! ou
les adultes HPI, ce sont des dizaines et des dizaines de références qui sont disponibles : L enfant
a haut potentiel intellectuel décrypté, de Anca Florea et Jessica Save-pédebos?, Tout savoir sur
le haut potentiel, de Sophie Braseur et Catherine Cuche?®, Avec lui c¢’est compliqué ! de Cécile
Stanilewicz et Gabrielle Sebire*, Comprendre ['adolescent surdoué de Corinne Droehnlé-
Breit®, Singuliers et ordinaires de Daisy Lorenzi®, L enfant précoce au quotidien de Béatrice
Millétre’, La Précocité dans tous ses états de Fabrice Bak®, etc. Depuis le début de
I’année 2022, ce ne sont pas moins de 7 livres a destination des HPI eux-mémes ou de leurs
parents qui ont été publiés®. Certains auteurs tels qu’Olivier Revol, Jeanne Siaud Facchin,
Arielle Adda, Monique de Kermadec, Gabriel Wahl, Claire Grand, font figure de références
dans le champ du HPI puisqu’ils sont auteurs de plusieurs best-sellers sur la « précocité ». Aux
trés nombreux livres sur le HPI s’ajoutent par ailleurs des ouvrages traitant des individus
« neuro-atypiques », c’est-a-dire abordant la question du HPI en méme temps que d’autres

! Dans ’ensemble de la thése, pour alléger le texte, nous utiliserons les sigles EIP pour « enfants intellectuellement
précoces » et HPI pour « haut potentiel intellectuel ».

2 Anca Florea et Jessica Save-Pédebos, L enfant a haut potentiel intellectuel décrypté. Et si votre enfant pouvait
vous expliquer son fonctionnement ?, Paris, Mango, 2021.

3 Sophie Braseur et Catherine Cuche, Tout savoir sur le haut potentiel — surdoués, zébres, haut potentiel... qu’est
ce qui se cache derriere les mots ?, Paris, Mardaga, 2021.

4 Cécile Stanilewicz et Gabrielle Sebire, Avec lui ¢ 'est compliqué ! Vivre avec un enfant précoce, I’aider a grandir
et réussir, Paris, Eyrolle, 2018.

5 Corinne Droehnlé-Breit, Comprendre I’adolescent surdoué, Paris, De Boeck sup, 2018.

® Daisy Lorenzi, Singuliers et ordinaires : Parcours d’adultes a haut potentiel intellectuel, Paris, Enrick B.
Editions, 2019.

7 Béatrice Millétre, L enfant précoce au quotidien : tous mes conseils pour lui simplifier la vie a I’école et d la
maison, Paris, Payot, 2015.

8 Fabrice Bak, La Précocité dans tous ses états. A la recherche de son identité, Paris, L harmattan, 2013.

° Daniel Wurmberg, Vivre avec un haut potentiel : Comprendre les HPI et leurs difficultés pour mieux les
accompagner, Paris, Mardaga, 2022 ; Marina Failliot-Laloux, Les 50 régles d’or pour aider son enfant HPI, Paris,
Larousse, 2022 ; Sandrine Belmont, Tout savoir sur les HPI, Paris, I’Opportun, 2022 ; Hervé Magnin, Moi
surdoué(e) ?! De [’enfant précoce a I’adulte épanoui, Paris, Jouvence, 2022 ; Héléne Vecchiali, Un zebre sur le
divan : Comprendre le mal-étre de certains surdoués, de l’enfance a I’dge adulte, Paris, Albin Michel, 2022 ;
Denoual Le Roux, Haut Potentiel Intellectuel (HPI) en décrochage scolaire, Paris, Tom Pousse, 2022 ; Rachel
Ouellet, Douance — La boite a outils — Stratégies pour accompagner le haut potentiel chez I’enfant, Paris, De
Mortagne, 2022.



problématiques comme celles des « Dys »!%, du TSA!!, du TDAH'?, etc. La presse s’empare
¢galement régulierement du théme de la « précocité ». Le journal Ouest France a consacré en
2021 une série de 4 articles sur le HPI, Bella Fofana a publi¢ dans le journal Libération en juin
2022 un article intitulé « le business de la course a I’intelligence » et Itzel Marie Diaz dans le
magazine Néon en novembre 2020 un article intitulé « Je suis atypique, mais ce n’est pas une
tare ». Sur internet, on trouve pléthore d’articles sur les enfants ou adultes HPI et plusieurs sites
internet sont dédiés a cette question. Le site internet surdoue.fr tenu par la neuropsychologue
Stéphanie Aubertin se donne pour ambition de casser les mythes sur la douance et le site
enfantsprecoces.info partage des informations au service des familles d’enfants
intellectuellement précoces depuis 2022. Alexandra Reynaud tient depuis 2009 un blog et une
page Facebook Les tribulations d 'un petit Zebre ou elle raconte des tranches de sa vie de parent
HPI-Asperger d’un petit garcon lui-méme HPI-Asperger (entré au lycée a 12 ans apres 3 sauts
de classe), qu’elle a transformé en livre en 2016'3. Ces derniéres années, se multiplient
¢galement les émissions de télévision et de radio consacrées au HPI ou proposant un sujet sur
la question. Pour ne donner que quelques exemples, pour la télévision, on peut citer I’émission
du 25 juin 2020 des Maternelles diffusée sur France 2, I’émission du 27 octobre 2015 de Toute
une histoire intitulée « Surdoués : trop intelligents pour étre heureux ?» et I’émission Ca
commence aujourd’hui du 14 septembre 2021 intitulée « HPI: un univers méconnu et
surprenant ! » diffusées sur France 2. En décembre 2016, M6 organisait un concours ou
s’affrontent des enfants catégorisés HPI de 9 a 12 ans dans 1’émission « Petits génies : a la
découverte des enfants précoces ». Pour la radio on peut citer I’émission de RFI 7 milliards de
voisin du 11 juillet 2014 intitulée « Le petit surdoué¢ de 6 mois a 6 ans », I’émission de France
Inter Grand bien vous fasse du 24 mai 2017 intitulée « Comment identifier les enfants
surdoués ? », I’émission de France Culture Les pieds sur terre du 24 aott 2018 intitulée « Dans
la téte des enfants surdoués » ainsi que plusieurs numéros de 1’émission C’est déja demain
diffusés sur France Bleu en 2021 et 2022. Plusieurs podcasts ou épisodes de podcast ont
¢galement été dédiés a la question de la « précocité » : Un zebre dans la savane de Florentin
Baume publié en décembre 2021, 4 épisodes du podcast Meta de choc animé par Elisabeth
Feytit intitulés Contes et Légendes de l’intelligence et publiés en mars 2020 et un épisode du
podcast Galere sa mere, intitulé « Il serait pas HPI, le petit? » animé par Dorothée
Saada publi¢ en juin 2022. Plusieurs chaines YouTube existent également sur le theme du HPI :
Docendo Discimus !, Universite des Hauts Potentiels et Connect The Dots. Les spécialistes du
HPI (psychologues cliniciens, neuropédiatre, pédopsychiatre, chercheurs ou présidents
d’associations, etc.) auteurs, cités ou invités dans toutes ces publications médiatiques étant
souvent les mémes, c’est alors un portrait relativement cohérent du HPI qui y est dépeint.

On apprend ainsi a travers tous ces ouvrages, articles, vidéos et émissions que le terme
«surdoué » est un néologisme employé pour la premicre fois par le docteur Julian de

19 Dyslexiques, dysphasiques, dyspraxiques, etc.

' Trouble du spectre autistique.

12 Trouble du Déficit de I’ Attention avec ou sans Hyperactivité.

13 Alexandra Reynaud, Les tribulations d’un petit Zébre : Episodes de vie d’une famille @ haut potentiel
intellectuel, Paris, Eyrolles, 2016.



Ajuriaguerra a Genéve en 1946 afin de traduire ’anglais « gifted children »!#. Si la terminologie
a ¢été mise de coté au profit de celle d’« enfants intellectuellement précoces » puis de celle
d’enfants a « haut potentiel intellectuel », il s’agit toujours de nommer la méme réalité!>. Le
HPI serait une caractéristique rare puisqu’elle concernerait un peu plus de 2% de la
population'®, Un consensus existe chez les psychologues sur la maniére de détecter le HPI : ils
mobilisent un test d’"intelligence" et concluent au HPI si le score de QI est supérieur ou égal a
130'7. Le HPI ne serait ni une supériorité ni une pathologie'®. Elle serait une « différence » qui
engendrerait certains traits particuliers chez les individus qu’elle concerne!®. Les EIP verraient
leurs facultés intellectuelles se développer plus vite que les autres enfants. Leurs capacités de
raisonnement, de logique, de déduction, d’abstraction, de mémoire, de réflexion,
d’apprentissage, etc. resteraient néanmoins particuliérement développées a 1’age adulte?. Les
idées s’enchaineraient trés vite dans I’esprit des HPI et souvent de manicre originale : ils
auraient une « pensée en arborescence »*!. Ces particularités cognitives s’accompagneraient
d’une personnalité différente??. Les HPI (se) poseraient sans cesse des questions®? et auraient
un besoin vital de relever des défis?*. Parmi les signes qui permettraient de reconnaitre les EIP,
on peut citer une avance, bébé, dans le développement de la motricité et du langage? puis,
enfant, dans I’apprentissage de la lecture?S, une utilisation extrémement précise du vocabulaire

14 Kathleen Tamisier, Les Enfants surdoués sont-ils condamnés a réussir ?, Charmey, Les Editions de L’Hélbe,
2007, p. 10.

15 Marie Toumit, « HPL, surdoué, zébre... Cinq questions pour en finir avec les clichés », Ouest France [article de
presse], 28 décembre 2021.

16 Nathania Cahen, « Les surdoués » : pas plus nombreux mais mieux identifiés », Essentiel santé magazine [article
web], 16 juin 2019.

17 Marie Toumit, « Comment savoir si vous étes HPI ? Voici en quoi consistent les tests pour les surdoués », Ouest
France [article de presse], 31 décembre 2021.

18 Fabienne Sintes, « Tous Haut Potentiel Intellectuel ? », Le téléphone sonne, France Inter [émission de radio],
2 juin 2021.

19 C’est pour souligner cet aspect des HPI que Jeanne Siaud-Facchin les surnome « z¢bres » en référence a
I’expression « drole de petit zebre ».

Frédérique Le Teurnier, « Parents d’enfant HPI : a quoi ressemble leur quotidien ? », C’est déja demain, France
Bleu [émission de radio], 2 juin 2022.

20 C’est pourquoi le terme d’enfant « intellectuellement précoce » qui suggérait une avance dans le développement
cognitif qui serait un jour rattrapée par les autres a été écarté ces derniéres années au profil du terme d’enfant a
« haut potentiel intellectuel ».

Elisabeth Feytit er Stéphanie Aubertin, « Contes et légendes de I’intelligence », Meta de choc [Podcast], mars
2020.

2l Frédérique Le Teurnier, « Peut-on étre HPI et heureux ? », C’est déja demain, France Bleu [émission de radio],
26 avril 2022.

22 Ali Rebeihi, « Comment identifier les enfants surdoués ? », Grand bien vous fasse, France Inter [émission de
radio] 24 mai 2017.

23 Connect The Dots, 7 SIGNES que vous étes un HPI (HAUT POTENTIEL INTELLECTUEL) [vidéo], YouTube,
31 octobre 2021.

24 Arielle Adda, « Les enfants doués et le golt du défi », Le Journal des femmes, 15 septembre 2017.

25 Université des Hauts Potentiels, Quels sont les principaux signes d 'un bébé ou d'un jeune enfant haut potentiel ?
[vidéo], YouTube, 27 juin 2020.

26 Stéphanie Lavaud, « Enfant surdoué : comment le reconnaitre ? », Doctissimo [article web], 13 octobre 2020.
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et un vocabulaire particuliérement étendu?’, un sens de I’humour trés développé et une
compréhension et un usage précoces de I’humour des adultes?®, un refus de ’injustice?, un fort
sens critique®®, etc. Les EIP auraient beaucoup d’imagination®!. Ils seraient également
hypersensibles®? et trés angoissés®>. Leur cerveau qui ne s’arréte jamais serait souvent source
d’épuisement®*. Les publications médiatiques sur les EIP insistent ainsi systématiquement 1a-
dessus : le HPI est une richesse, mais il pourrait étre générateur de « difficultés ». Alors que les
EIP paraissent a priori destinés a « briller » en classe, un quart n’irait pas jusqu’au bac?’.
Certains seraient en difficulté a 1I’école parce qu’ils souffriraient d’un trouble (dyslexie, trouble
de I’attention, etc.), d’autres pour des raisons familiales, émotionnelles ou relationnelles parce
qu’ils se font ostraciser voire harceler en classe par leurs camarades par jalousie*®. Les EIP
seraient parfois mis en difficulté a I’école par leur manque de confiance en eux®’, par leur
perfectionnisme?®, par le fait qu’ils ne comprendraient pas le sens de ce qu’ils font ou les raisons
de ce qu’ils apprennent alors qu’ils auraient besoin de donner du sens a leurs actions® ou par
leur manque d’affinité avec leurs enseignants alors qu’ils sont trés dépendants de 1’affection
qu’ils portent a ces derniers®’. Beaucoup seraient en difficulté a 1’école parce qu’ils s’y
ennuieraient ce qui les conduirait a révasser en classe, a avoir des comportements
indisciplinés*!, a refuser d’aller a I’école ou de réaliser leur travail scolaire voire les plongerait
dans un état dépressif*2. Nombreux rencontreraient des problémes a I’école parce qu’ils n’ont
pas appris a effectuer des efforts ou comment travailler a cause de leurs facultés hors normes
qui leur ont permis pendant longtemps de tout comprendre du premier coup, de retenir leurs
cours simplement en écoutant en classe, de trouver immédiatement les solutions aux problémes

27 Arielle Adda, « Le langage de I’enfant doué », Le Journal des femmes, 17 juin 2013.

28 Charlotte Parzyjagla, 100 questions/réponses. Les enfants surdoués. Questions de parents, réponses de
specialiste, Ellipses, 2017.

2 Corine Madec, « HPI, comment détecter le Haut potentiel Intellectuel des enfants ? », Circuit Bleu : coté experts,
France Bleu Saint-Etienne Loire [émission de radio], 6 janvier 2022.

30 Docendo Discimus — Surdoués & Neuroscience, Surdoué : qu’est-ce que c’est ? Définition des surdoués !
[vidéo], YouTube, 25 mai 2017.

31 Arielle Adda, « La merveilleuse créativité des enfants doués », Le Journal des femmes, 15 mai 2020.

32 Camille Bichler, Un zébre dans la savane [Podcast], décembre 2021.

33 Dorothée Saada et Monique de Kermadec, « Il serait pas HPI, le petit ? », Galére sa mére ! [podcast], le 3 juin
2022.

34 La maison des maternelles, Mon enfant est-il précoce ? — La Maison des maternelles [vidéo], YouTube, 17 mai
2021.

35 Adeline Colonat, « Comment peut-on étre surdoué et pourtant en échec scolaire ? », Science et vie, n°22, 2017
36 Jacques Grégoire et Sébastien Bohler. « Les HPI sont un défi pour notre éducation », Cerveau & Psycho,
vol. 136, n°9, 2021, p. 58-63.

37 La maison des maternelles, Précoce, haut potentiel : on se dit tout | — La Maison des parents [vidéo], YouTube,
10 novembre 2020.

38 Arielle Adda, « Le perfectionnisme des enfants surdoués », Le Journal des femmes, 18 mai 2015.

39 Arielle Adda, Psychologie des enfants trés doués, Paris, Odile Jacob, 2018.

40 La maison des maternelles, Précoce, haut potentiel : on se dit tout !, op. cit.

4! Docendo Discimus — Surdoués & Neuroscience, Un détecteur a surdoués ?! Comment identifier les HPI ?
[vidéo], YouTube, 25 juillet 2017.

42 Olivier Revol, Méme pas grave ! L’échec scolaire, ¢a se soigne, Paris, J’ai Iu, 2006.
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de mathématiques*’. Selon les ouvrages, articles, vidéo et émissions sur le HPI, les EIP
n’atteindraient pas toujours le niveau qu’on pourrait attendre d’eux a 1’école puisqu’ils seraient
sous-stimulés a I’école**, I’école ne saurait pas s’adapter a ceux qui s’écartent de la norme* ou
la moyenne et les enseignants ne seraient pas formés pour faire face au HPI*®. Dans les
ouvrages, articles, vidéos et émissions dédiés a la question du HPI, les psychologues ou
pédiatres conseillent régulierement aux parents d’EIP de proposer a leurs enfants des activités
culturelles qui leur permettent d’appréhender des contenus culturels différents de ceux traités
en cours. Pour eux, il est important d’également enrichir leur programme scolaire pour
entretenir leur intérét pour 1’école et les habituer au travail. Il est parfois nécessaire, quand leurs
difficultés sont trop importantes, de leur faire sauter une classe voire de les scolariser dans des

classes ou des établissements pour HPI*.

Selon les publications médiatiques, le HPI toucherait aussi bien les filles que les
garcons®®, et les enfants de toutes les classes sociales*”. Dans son interview donné au magazine
Cerveau & Psycho, le chercheur en psychologie Jacques Grégoire affirme que les différences
d’intelligence « ne sont pas forcément dues a 1’origine sociale »* et évoque le cas de cet EIP
« brillant en maths » alors que « personne ne lui en faisait faire chez lui ». Dans 1’émission Cest
notre santé, le neuropsychiatre et pédopsychiatre Olivier Revol évoque le caractére
« génétique » « évident » du HPI’! et dans 1’émission La maison des maternelles du 17 mai
2021, la psychologue Clémence Prompsy présente le HPI comme une particularité individuelle
« héréditaire »°2. Le HPI est ainsi trés souvent présenté étant un avantage, sinon hérité, en tout
cas indépendant de tout investissement éducatif.

A I’encontre de cette représentation communément partagée du HPI comme relevant du don,
cette thése de sociologie propose d’étudier les conditions sociales de possibilit¢ de
I’« intelligence hors norme » des EIP. Dans la lignée des travaux de Pierre Bourdieu et Jean-
Claude Passeron® s’étant dés les années 1960 attaqués a 1’idéologie du don intellectuel a
I’école. Dans la lignée également des travaux de Norbert Elias>*, de Joél Laillier™ ou de Manuel

# Elisabeth Feytit et Stéphanie Aubertin, « Contes et légendes de I’intelligence », op. cit.

4 Nicolas Gauvrit et Nathalie Clobert, « HPIL. Des ressources peu ordinaires », Cerveau & Psycho, vol. 136, n°9,
2021, p. 44-51.

45 Louise Tourret, « Tous surdoués ? », Etre et savoir, France Inter, 29 mars 2020

46 Jacques Grégoire et Sébastien Bohler. « Les HPI sont un défi pour notre éducation », op. cit.

47 Pourquoi Docteur (C’est notre santé), Enfants a haut potentiel : comment les suivre ? [vidéo], YouTube,
2 janvier 2020.

48 Olivier Revol, Roberta Poulin et Doris Perrodin, 100 idées pour accompagner les enfants a haut potentiel, Paris,
Tom Pousse, 2015.

4 Jacques Grégoire et Sébastien Bohler. « Les HPI sont un défi pour notre éducation », op. cit.

30 Ibid.

5! Pourquoi Docteur (C’est notre santé), Enfants a haut potentiel : comment les suivre ?, op. cit.

52 La maison des maternelles, Mon enfant est-il précoce ?, op. cit.

53 Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, Les Héritiers, Les étudiants de la culture, Paris, Editions de Minuit,
1964. Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, La Reproduction, éléments pour une théorie du systeme
d’enseignement, Paris, Editions de Minuit, 1970.

34 Norbert Elias, Mozart. Sociologie d’un génie, Paris, Le Seuil, 1991.

55 Joél Laillier, Entrer dans la danse. L’ envers du Ballet de 'Opéra de Paris, Paris, CNRS Editions, 2017.

11



Schotté>® ayant analysé les logiques sociales qui sous-tendent respectivement I’extraordinaire
créativité musicale de Mozart, les prouesses artistiques des petits rats de 1’opéra ou les
performances sportives exceptionnelles des coureurs de haut niveau. Ces auteurs ont en effet
démontré que ce qui est communément percu comme des dons innés, mystérieux et
indéchiffrables relévent d une construction sociale. Ils ont illustré toute la place de la sociologie
dans I’analyse des propriétés jugées extra-ordinaires dont ne sont dotés que quelques-uns. C’est
en effet la vocation des sciences humaines que d’interroger les discours dominants®’ et de
chasser les mythes>®, de montrer que les choses ne sont pas ce qu’elles semblent étre™. C’est la
mission du sociologue de montrer 1’empreinte profonde du social sur les capacités et les
performances des individus, y compris celles décrites ou percues comme des réalités
insondables ou exceptionnelles, « de penser relationnellement ce qui est généralement pensé
substantiellement par la perception préscientifique du monde® », « de démontrer comment sont
fabriqués les faits sociaux que nous percevons volontiers comme naturels®!. »

Comme I’énonce Marie Duru-Bellat, «concernant I’intelligence, il s’agit d’une tiche a
reprendre sans cesse, tant sont lourds les enjeux sociaux de sa naturalisation®? ».
L’«intelligence » est en effet avant tout un jugement de valeur que 1’on porte sur autrui qui
amene a conclure que telle personne « vaut » mieux que telle autre. Un « label de qualité » dont
la portée est décisive dans nos sociétés qui ont rejeté 1’aristocratie pour la méritocratie et font
reposer leurs hiérarchies non plus sur des héritages familiaux dénoncés comme injustes, mais
sur les mérites manifestés par les individus®®. Ce n’est pas un hasard si aujourd’hui, alors que
les inégalités sociales ne s’estompent guere tandis que depuis la Révolution les individus sont
censés étre tous égaux, le discours sur le mérite est omniprésent, les tests d’« intelligence » ou
des catégories comme celles de HPI sont autant populaires. Notre société, qui affirme un
principe d’égalité, doit justifier ses hiérarchies et les différences de conditions qu’elle offre a
ses membres. L’« intelligence » tient ce role de justification et de 1égitimation des inégalités en
se proposant comme un principe de justice®. Or, I’« intelligence » ne pourrait tenir ce rdle, s’il
¢tait largement connu et reconnu qu’elle est une propriété qui repose sur des logiques sociales
qui bénéficient inégalement a certains individus ou groupes d’individus. Elle ne pourrait
¢galement tenir ce role si elle était pergue comme une donnée rigide sur laquelle la volonté et
le travail humain et donc le « mérite » n’auraient aucune prise. Les inégalités peuvent demeurer
légitimes et donc incontestées au niveau collectif parce que I’on pense que les individus ont la

56 Manuel Schotté, La construction du « talent ». Sociologie de la domination des coureurs marocains, Paris,
Raisons d’agir, 2012.

57 Bernard Lahire, Pour la sociologie. Et pour en finir avec une prétendue « culture de l’excuse », Paris, La
Découverte, 2016.

8 Norbert Elias, Qu ‘est-ce que la sociologie ?, Paris, Pocket, Agora, 1993.

39 Peter Berger, Invitation a la sociologie, Paris, La Découverte, « Grands Repéres », 2006.

60 Bernard Lahire, Pour la sociologie, op. cit., p. 100.

6l Marie Duru-Bellat, « Dénaturaliser I’intelligence », in Martine Fournier et Roger Lécuyer, L intelligence de
’enfant, Paris, Sciences humaines, coll. « Petite bibliothéque », 2009, p. 67-77, p. 67.

2 Ibid., p. 67.

63 Ibid.

 Annabelle Allouch, « Qui veut peut ? », in Fondation Copernic, Manuel indocile de sciences sociales. Pour des
savoirs resistants, Paris, La Découverte, 2019, p. 650-662.
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place qu’ils méritent dans la société, eut égard aux aptitudes dont ils ont hérité a la naissance et
la maniere dont ils ont su en tirer parti. L’ordre social peut rester tel qu’il est parce que 1’on
méconnait qu’il est la résultante de logiques de fonctionnement particuliéres qui contribuent a
avantager certains individus, parce qu’il passe pour quelque chose d’inéluctable, découlant (en
grande partie) d’une inégale répartition des dons, a laquelle nul ne peut s’opposer, car inscrit
dans la nature des choses®. Les dominants, qui se recrutent majoritairement parmi la population
masculine du haut de 1’espace social, peuvent préserver leur position sociale dominante et tous
les privileges qui y sont associés (et qui n’ont pas que des effets symboliques, mais des effets
bien réels sur leurs conditions d’existence et notamment leur confort, santé, espérance de vie)
grace a I’idée qu’ils le méritent, parce qu’ils doivent cette position et ces privileges a leur
essence supérieure, aux dons hérités a la naissance et qu’ils auraient su faire fructifier par leur
travail. Symétriquement, les dominés acceptent leur situation peu favorable en raison de leur
conviction que celle-ci est le fruit d’incapacités (morales ou intellectuelles) personnelles, de
leur manque de talents et de travail.

Ne considérer que des individus dotés de qualités intrinséques non seulement invisibilise, mais
aussi légitime ainsi les inégalités sociales. C’est pourquoi il est important que la sociologie joue
son réle de mise en évidence de tous les déterminismes sociaux qui se cachent derriére ce qui
est figé dans une essence dans le sens commun. Il est important que la sociologie démontre
qu’il est nécessaire, pour qu’un individu soit considéré comme « brillant » ou un « génie » que
les caractéristiques qui lui valent la reconnaissance de la société soient valorisées et que ce n’est
pas forcément les mémes caractéristiques qui comptent d’une société a une autre, que la
désirabilité de certains traits repose sur des logiques sociales. Il est important que la sociologie
démontre que les «capacités» individuelles, aussi exceptionnelles soient-elles, nécessite
certaines conditions de socialisation, et qu'un individu n’est jamais brillant seul. Une opération
de «dénaturalisation» qui «n’est pas aisée puisque 1’idée d’un don impénétrable tend a
s’imposer avec la force de 1’évidence. Cela s’explique par le fait que ce qu’on appelle
ordinairement talent repose sur des qualités incorporées. Etant indissociables de 1’individu qui
les porte, ces derniéres ne semblent devoir qu’a celui-ci. Elles sont donc renvoyées a une
différence de nature, ce qui conduit a invisibiliser tout ce qu’elles doivent a une histoire
singuliere (et souvent privilégiée). Inscrit dans un registre qui est celui de I’impalpable, le talent
n’est guere rapporté a ses origines sociales. Décrit comme relevant de I’indéfinissable, il est
soustrait & toute forme de contingence sociale.® »

C’est ainsi en raison des enjeux sociaux de la naturalisation de 1’« intelligence » que
nous avons souhaité « dénaturaliser » '« excellence » intellectuelle et culturelle des enfants
catégorisés EIP dans cette recherche de thése. L objectif de cette derniére est en effet, non pas
d’interroger les causes biologiques du HPI, mais de montrer ces conditions sociales de
possibilités et, plus précisément, ce qu’il doit & des conditions de socialisation familiales
particulieres.

65 Manuel Schotté, « Vous avez dit “talentueux” ? », in Fondation Copernic, Manuel indocile de sciences sociales.
Pour des savoirs résistants, Paris, La Découverte, 2019, p. 706-716.
6 Jbid., p. 713-714.
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La premicere partie de la thése permettra de poser le cadre de cette recherche. Dans le chapitre 1
nous montrerons que si la sociologie peut s’intéresser a la catégorisation de HPI en analysant
ses conditions sociales de possibilité, un certain nombre d’entre elles ont déja été mises en
évidence : I’apparition, la Iégitimation et la population de la catégorie de HPI, les logiques
sociales qui poussent des psychologues a accepter de poser un tel diagnostic et les mécanismes
sociaux qui poussent des parents a conduire leurs enfants dans un cabinet de psychologue pour
un test de QL. Ce qui rendait d’autant plus pertinent de se focaliser sur ce qui permet a des
enfants d’obtenir un score de QI bien au-dessus de celui obtenu par la plupart des enfants du
méme age. Dans le chapitre 2 nous analyserons les tests d’« intelligence » (et en particulier le
WISC-1V) afin de démontrer qu’il est possible d’étudier les conditions sociales de possibilité
de ’obtention d’un score de QI élevé (comme d’autres sociologues ont étudié les conditions
sociales de possibilité de la performance des éleves face aux exercices et évaluation scolaire),
mais également afin de détailler quelles sont les compétences et connaissances qui permettent
a un enfant d’obtenir un score de QI ¢élevé a un test d’« intelligence » et d’étre qualifié de
«surdoué ». Apres avoir répondu aux questions « Pourquoi ? » et « Est-il possible d’étudier les
“performances intellectuelles hors normes” des HPI ? », nous répondrons a la question du
« Comment ? ». Dans le chapitre 3, nous détaillerons la maniere dont nous entendons mettre en
¢vidence les conditions sociales de possibilité de 1’obtention par des enfants de fort score de QI
et, plus précisément, pourquoi nous avons choisi de nous focaliser sur ’analyse de la
socialisation familiale a ’ceuvre dans les familles d’EIP. Nous détaillerons également la
méthodologie de I’enquéte que nous avons réalisée.

La deuxiéme partie de la theése sera consacrée a I’analyse des points communs entre toutes les
familles ayant un enfant catégorisé de « haut potentiel » afin de définir le mode de socialisation
favorable a '« excellence» culturelle et intellectuelle des HPI. Dans le chapitre 4, nous
montrerons que les parents d’EIP, et en particulier les meres d’EIP, se démarquent par leur
intense investissement dans leur role de parents en raison de leurs indissociables vives anxiétés
éducatives et sens de 1’« excellence ». Dans le chapitre 5, nous nous intéresserons a leur
importante mobilisation dans la scolarité de leurs enfants et la maniére dont ils s’assurent et
assurent qu’ils « réussissent » scolairement. Dans le chapitre 6, nous analyserons les loisirs dans
les familles de « surdoués » et verrons comment ils permettent de plonger les enfants dans un
continuum éducatif. Dans le chapitre 7, nous montrerons que, constituant en « difficulté» le
moindre signe scolaire, les parents d’EIP prennent en charge des « difficultés » qui ne seraient
méme pas considérées en tant que telles dans d’autres familles. Nous verrons qu’ils prennent
en charge tres rapidement la moindre difficulté rencontrée par leurs enfants, mettant en place
des remédiations qui restent hors de la portée d’autres familles. Dans le chapitre 8, nous verrons
que I’« excellence intellectuelle et culturelle » des EIP tient aussi a 1a mise en place de plusieurs
cercles vertueux qui échappent en partie a ’emprise, pourtant étendue, de leurs parents. D’ou
notamment leur adhésion a 1’idéologie du don alors qu’ils reconnaissent par ailleurs étre tres
investis dans 1’éducation de leurs enfants.

Enfin, dans la troisiéme et derniére partie de thése, nous nous intéresserons aux différences
entre les familles de « surdoués ». Si celles-ci partagent de nombreux points communs, elles ne
forment pas pour autant un tout homogene. Si bien que le mode de socialisation favorable a
I’« excellence culturelle et intellectuelle » des EIP dessiné dans la deuxiéme partie peut se
décliner en plusieurs sous-modes de socialisation que 1’on peut étroitement associer aux
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caractéristiques sociales des familles de HPI. Dans le chapitre 9, nous montrerons que dans les
familles en ascension sociale ou situées plutdt du coté du pole économique de I’espace social,
I’intense mobilisation éducative des parents prend plutdt la forme d’un contréle direct et
systematique de chaque aspect de 1’existence des enfants afin que ceux-ci dominent le jeu de la
compétition scolaire, puis sociale. Dans le chapitre 10, nous verrons que les parents situés plutot
du coté du pole culturel de I’espace social se détachent de la logique compétitrice analysée au
chapitre 9 incompatible a leurs yeux avec leur rapport a la culture comme source
d’épanouissement et a sa transmission a leurs enfants. Nous montrerons qu’ils plongent leurs
enfants dans un environnement culturel particulierement stimulant parce que, se distinguant par
leurs fortes dispositions culturelles et exercant pour la plupart des professions d’éducateurs, ils
ont assez naturellement des échanges et des activités pédagogiques avec leurs enfants et
embarquent assez facilement ces derniers dans les loisirs culturels Iégitimes qu’ils ont en grand
nombre. Ils aspirent d’autre part a ce que leurs enfants se distinguent par leur fort habitus
cultivé. Enfin, dans le chapitre 11, nous nous pencherons sur le cas des familles populaires.
Nous verrons que dans ces familles les parents sont trés investis dans 1’éducation de leurs
enfants soucieux de témoigner leur respectabilité et que leurs enfants puissent s’élever
socialement. Nous montrerons que malgré toute leur bonne volonté, ils peinent toutefois a
adopter les logiques éducatives dominantes, si bien que ce sont leurs enfants qui se rapprochent
le plus de la figure de I’enfant « surdoué » en « difficulté » scolaire.
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Premieére partie :

Une enquéte sociologique sur les familles
d’enfants catégorisés a « haut potentiel intellectuel »
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Chapitre 1

Etude des conditions sociales de possibilité de la
catégorisation d’enfants en tant qu’«intellectuellement
précoces »

La catégorie particuliere d’EIP a, a ce jour, peu suscité 1’attention de la sociologie
frangaise. Une approche sociologique d’un tel sujet est en effet loin d’aller de soi. La catégorie
des EIP étant une catégorie médico-psychologique que seuls les psychologues sont autorisés a
attribuer a partir d’un test psychométrique d’« intelligence » qu’ils ont développée, 1’étude des
enfants HPI et de la « précocité intellectuelle » (comme de I’« intelligence » d’ailleurs) semble
étre a priori I’apanage de la psychologie. La majorité des publications sur les EIP (scientifique
ou de vulgarisation) sont des publications écrites par des psychologues, des pédopsychiatres,
des neuropsychiatres, etc. Il existe dés lors d’autant moins de travaux sociologiques sur les
enfants «surdoués», que la sociologie est socialement tenue a I’écart des questions
psychologiques et cognitives en méme temps qu’elle se tient d’elle-méme souvent a distance
de celles-ci'.

Bernard Lahire invite toutefois les sociologues a ne pas « camper a la périphérie des milieux
classiques de la psychologie? » et Peter Berger a ne pas « concéder au psychologue des droits
exclusifs sur le vaste domaine que I’on appelle habituellement psychologique ». Selon ce
dernier, « les modes sociologiques d’analyse doivent étre poussées jusqu’a leurs propres limites
internes et non étre arrétés par des limites édictées par une autre discipline’. » Comme le
rappelle Muriel Darmon, a I’encontre de I’idée qu’il existerait des domaines réservés a des
disciplines académiques, « les disciplines scientifiques ne se définissent pas par les objets
qu’elles prennent en charge, mais pas leur approche et leurs méthodes. Il n’y a donc pas d’objets
propres a la sociologie, mais il n’y a pas non plus d’objets qui lui soient interdits, seulement
des objets qui lui sont socialement étrangers®. » En 1897, Emile Durkheim a d’ailleurs fondé la
sociologie frangaise en appliquant ses régles de la méthode sociologie au suicide’, un sujet qui,
lui aussi, peut étre pergu comme uniquement psychologique. Cette étude, tout comme celle de
Bernard Lahire sur les réves® ou encore de Muriel Darmon’ sur 1’anorexie mentale, montre

! Bertrand Geay, « Apprendre a percevoir, 4 penser, a parler et a agir. Sur quelques enjeux épistémologiques de
I’¢tude de la socialisation enfantine précoce », in Séverine Depoilly et Séverine Kakpo, La différenciation sociale
des enfants, Saint Denis, PUV, 2019, p. 53-72, p. 57.

2 Bernard Lahire, « De la théorie de I’habitus a une sociologie psychologique », in Bernard Lahire (dir.) Le travail
sociologie de Pierre Bourdieu, Paris, La Découverte, 1999, p. 121-152.

3 Peter Berger, « Towards a sociological understanding of psychoanalysis », Social Resarch, Vol 32, n°1, 1965,
p 32.

4 Muriel Darmon, Devenir anorexique. Une approche sociologique, Paris, La Découverte, 2008, p. 8.

5 Emile Durkheim, Le Suicide. Etude de sociologie, Paris, PUF, 2007 (1897).

¢ Bernard Lahire, L ‘interprétation sociologique des réves, Paris, La Découverte, coll. « Laboratoire des sciences
sociales », 2018.

7 Muriel Darmon, Devenir anorexique, op. cit.
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d’ailleurs tout I’intérét d’une approche sociologique d’un objet psychologique, parce que,
différente de la psychologie, elle porte un autre regard et apporte d’autres connaissances.

La sociologie, n’ayant pas a adopter d’approche normative, ne peut ainsi pas chercher,
contrairement a la psychologie, a distinguer le HPI comme une caractéristique intrinséque des
comportements ou des personnes, ¢’est-a-dire a se prononcer sur le fait que tel ou tel enfant soit
ou non « surdoué » ou que telle ou telle caractéristique soit ou non spécifique aux enfants a HPI.
Elle ne peut catégoriser les enfants comme étant EIP. Elle peut en revanche prendre cette
catégorisation comme objet et peut chercher a comprendre par quels processus sociaux des
enfants se retrouvent qualifiés par ce titre d’enfant « surdoué », afin de montrer tout ce qu’une
caractéristique pensée comme uniquement individuelle comme le HPI a de social.

Dans ce premier chapitre, nous allons voir que ce travail a ¢été déja bien entamé par Wilfried
Lignier®. En reprenant ses analyses, nous verrons tout d’abord comment la catégorie d’enfant
«surdoué¢ » a émergé en France et a atteint une certaine légitimité et popularité. Nous
montrerons ensuite ce qui fait que des psychologues peuvent et acceptent de catégoriser des
enfants comme EIP. Enfin, nous verrons les facteurs sociaux qui disposent certains parents a
conduire leurs enfants dans un cabinet de psychologue pour certifier sa «précocité
intellectuelle ». Dans I’optique de montrer la pertinence d’approfondir ces analyses par 1’étude
dans cette thése des conditions sociales de possibilités de 1’obtention par des enfants d’un fort
score de QI a un test d’« intelligence » et de leur « excellence » culturelle et intellectuelle. Dans
cette reprise des travaux sociologiques sur les EIP déja publiés, nous mobiliserons déja quelques
données de I’enquéte par entretiens que nous avons menée aupres de familles d’enfants
catégorisés HPI que nous détaillerons seulement au chapitre 3. Si nous voulions en effet fonder
et justifier notre recherche avant de la présenter, il nous a en méme temps semblé intéressant
de compléter, d’actualiser ou valider les analyses de Wilfried Lignier notamment par notre
propre enquéte.

I. Emergence, légitimation et popularisation de la catégorie d’enfants 2
« haut potentiel »

Pour que des enfants puissent aujourd’hui en France étre catégorisés comme EIP, il est
tout d’abord nécessaire que la catégorie de HPI existe et se soit popularisée et 1égitimée.

1. Une catégorie d’enfants « surdoués » qui peine a émerger

Au XIXe siecle apparait I’ambition d’étudier scientifiquement les individus témoignant
de capacités « exceptionnelles » dans leur esprit (ruse, sagesse, inventivité). Francis Galton
(1822-1911), un noble anglais, étudie la biographie d’hommes célebres. Constatant qu’il y a
souvent beaucoup de personnes « remarquables » dans leur famille, influencé par la théorie de
son cousin, Charles Darwin (1809-1882), il en conclut dans Hereditarus Genius (1869) que le

8 Wilfried Lignier, La petite noblesse de Iintelligence. Une sociologie des enfants surdoués, Paris, La Découverte,
coll. « Laboratoire des sciences », 2012.
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« génie » est héréditaire’. Mais en dehors de cette étude, il n’y a pas d’autres recherches sur les
« génies », les chercheurs de I’époque étant bloqués par leurs difficultés a définir la population
des individus « tres intelligents ».

A la fin du XIXe siécle en France, le ministére de I’Instruction publique crée une
commission afin de trouver une solution au probléme posé par les éléves qui perturbent le
déroulement ordinaire de la classe, mais que I’on ne peut désormais plus expulser par suite de
la promulgation de 1’école ¢élémentaire obligatoire. Cette commission, essentiellement
composée de psychologues et de médecins, conclut que ces enfants sont « anormaux » parce
qu’ils ont un « défaut d’intelligence », et qu’ils doivent par conséquent étre retirés de 1’école
«ordinaire » pour &tre placés dans des classes spécifiques (les classes de perfectionnement) et
charge le psychologue Alfred Binet (1857-1911) de mettre au point un outil permettant une
évaluation fiable et objective des capacités intellectuelles des enfants afin de distinguer parmi
ceux-ci les « anormaux d’écoles »'°. L’« école obligatoire » débouche ainsi, comme le souligne
Francine Muel-Dreyfus, sur « I’invention de 1’enfance anormale », ¢’est-a-dire sur I’apparition
d’une nouvelle catégorie d’enfants, les enfants «anormaux» parce que «manquant
d’intelligence ». Elle n’engendre en revanche (pas encore) I’invention de la catégorie d’enfants
« surnormaux » parce qu’ayant « beaucoup » d’« intelligence ». En effet, la passation de ’EMI
(I’échelle métrique de I’intelligence) inventé par Alfred Binet avec le médecin Théodore Simon,
a des milliers d’¢éléves est I’occasion pour le psychologue de constater que certains enfants y
obtiennent des résultats supérieurs a la moyenne (a I’inverse des « anormaux d’écoles » de
« faible intelligence » qu’il cherche a détecter). Ces éléves I’intriguent par leur capacité a
réaliser dans de nombreuses activités des performances qui restent hors de portée des enfants
du méme age. Toutefois, a I’exception de quelques remarques incidentes et marginales sur ces
enfants (notamment sur le fait qu’il soit dommage, pour la société, que ces « grandes aptitudes
intellectuelles » soient trés peu exploitées parce que c’est par 1’¢lite, et non par I’effort d’une
moyenne, que I’humanité invente et progresse), il ne porte pas d’attention particuliére sur ces
jeunes éléves «les plus intelligents »!!. Le fait qu’au début du XXe siécle, ’approche
psychométrique de 1’enfance en général soit délaissée en France n’aide pas a inverser cette
tendance. En effet, non seulement I’EMI est peu utilisée pour 1’ouverture de nouvelles classes
de perfectionnement (malgré la promulgation, en 1909, d’une loi généralisant les classes de
perfectionnement a I’ensemble du pays, trés peu de nouvelles classes virent le jour), mais elle
fait ’objet de vives critiques. Les philosophes rejettent I’idée que 1’on puisse mesurer quelque
chose d’aussi complexe et d’aussi subtil que I’« intelligence » et les psychiatres considérent que
I’EMI est fortement biaisée (suggestibilit¢ de 1’enfant, labilit¢ de son attention), trop peu
différente des exercices scolaires, ou encore trop contraignante!2. Malgré le « semi-échec » de
son test d’« intelligence », Alfred Binet ceuvre toutefois pour la suprématie de la psychologie

9 Maria Pereira-Fradin, « Ces enfants a “haut potentiel” », in Martine Fournier et Roger Lécuyer, L 'intelligence de
’enfant, Paris, Sciences humaines, coll. « Petite bibliothéque », 2009, p. 154-162.

10 Francine Muel-Dreyfus, « L’école obligatoire et I’invention de I’enfance anormale », Actes de la recherche en
sciences sociales, n°1, 1975, p. 60-74.

1 Gérard Bléandonu, Les enfants intellectuellement précoces, Paris, PUF, 2004.

12 Michel Huteau et Jacques Lautrey, Les tests d 'intelligence, Paris, La Découverte « Repéres », 2006.
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dans la définition et 1’évaluation de I’« intelligence » et pour le caracteére incontournable du
psychologue dans les décisions d’orientation éducatives des enfants « anormaux » comme dans
la prise en charge et I’éducation de ces derniers. Ses travaux permettent ainsi d’étendre le
domaine d’intervention pratique de la psychologie a un terrain jusque-la monopolisé par la
clinique psychiatrique et d’ouvrir la voie a un groupe professionnel nouveau, les psychologues
spécialistes de ’enfant, qui constituent leur propre classement des enfants!3.

2. Institutionnalisation aux Etats-Unis de la catégorie de « gifted children »

Si ’EMI tombe vite dans I’oubli en France, les tests d’« intelligence » trouvent en
revanche aux Etats-Unis un ensemble de conditions idéologico-culturelles favorables a leur
développement. En 1908, Henry H. Goddard (1866-1957), psychologue américain dans une
institution pour déficients mentaux, découvre le test a ’occasion d’un voyage d’études en
Europe. Estimant qu’il s’agit d’une innovation pour 1’étude de I’« intelligence », il la rapporte
aux Etats-Unis et la traduit. 11 transforme son établissement en un centre de formation aux
méthodes Binet-Simon et, toute sa carriere durant, milite pour son utilisation systématique
auprés des institutions qui recoivent des « débiles», mais aussi aupres de médecins et
d’enseignants. Par ailleurs, il teste avec I’EMI, en plus de ses patients, des milliers d’immigrants
venant juste d’arriver sur le sol américain a Ellis Island puis, avec Lewis M. Terman (1877—
1956), et Robert M. Yerkes (1876—1956), 1 750 000 soldats américains de I’armée américaine
qui venait d’entrer dans la Premiére Guerre mondiale, afin de leur attribuer une affectation
militaire correspondant a leurs « aptitudes intellectuelles »'4. Aprés ce testing géant sur ’armée
américaine, le jeune psychologue américain Lewis M. Terman, passionné par les travaux de
Francis Galton sur les «génies», profite de cette innovation que constituent les tests
d’«intelligence » pour étudier scientifiquement le cas des enfants « trés intelligents ». Apres
avoir travaillé sur une adaptation de I’EMI pour créer un nouveau test d’« intelligence » pour
enfants, le « Sanford-Binet », il teste avec celui-ci prés de 250 000 enfants en Californie,
identifie 500 enfants agés de 6 a 7 ans dont le QI atteint 140, puis meéne une grande enquéte
longitudinale aupres de ces enfants (s’intéressant a leur santé mentale, résultats scolaires, intérét
culturel, leur santé physique, leur caractére, leurs gotts et intéréts, leur milieu familial). C’est
ainsi Lewis M. Terman qui institutionnalise la catégorie d’enfants « surdoués » définie par un
haut score de QI a un test d’« intelligence » et impulse son développement comme objet d’étude
psychologique spécifique. Il est fortement aidé par I’apparition et la multiplication rapide, aux
Etats-Unis, d’associations et surtout d’écoles spécialisées pour les enfants «les plus
intelligents » sélectionnant leurs éleéves via des tests psychométriques. En pleine guerre froide
et rivalit¢ économique, technologique, militaire avec I’URSS, le gouvernement américain
cherche en effet a former des élites!®. Aujourd’hui encore, la catégorie des « gifted children »
suscite beaucoup l'intérét des chercheurs américains. Ils suscitent plus largement beaucoup
I’intérét des chercheurs anglophones et israéliens, Israél étant le seul pays aujourd’hui & mener

13 Patrice Pinell, « L’invention de I’échelle métrique de 1’“intelligence” », Actes de la recherche en sciences
sociales, Vol. 108, 1995, p. 19-35.

14 Jean-Luc Bernaud, Tests et théories de [ ’intelligence, Paris, Dunod, coll. « Topos », 2000.

15 Gérard Bléandonu, Les enfants intellectuellement précoces, op. cit.
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une politique de détection systématique des enfants « précoces », a travers 1’administration de
tests d’«intelligence » collectifs a tous les jeunes adolescents afin de leur proposer un
programme spécial. Une bonne dizaine de revues internationales en anglais traitent ainsi
régulierement du sujet. Les revues Gifted Child Quarterly (la Revue trimestrielle des enfants
doués), Journal for the Education of the Gifted (Journal pour 1’éducation des surdoués), Roeper
Review (la revue Roeper), High Ability Studies (Etudes sur les hautes capacités) n’abordent que
ce sujet, tandis qu’Exceptional Children (Enfants exceptionnels) et Intelligence font une large
place aux travaux sur les enfants « précoces »!S.

3. Importation en France de la catégorie d’enfants « surdoués »

Malgré le succes de la catégorie de «surdoués» et la fécondité des recherches
scientifiques sur le sujet outre-Atlantique des les années 1920, il faut attendre les années 1960-
1970 pour la voir apparaitre en France!’. A cette époque, quelques travaux scientifiques
commencent a &tre publiés. Ils se limitent toutefois bien souvent a des textes courts, ne reposant
sur aucune étude empirique et se contentant de renvoyer a la littérature anglophone. Par ailleurs,
les HPI restent encore largement méconnus du grand public frangais.

Selon Wilfried Lignier, pour comprendre comment la catégorie d’EIP est parvenue a
s’imposer en France et a conquérir une forme de 1égitimité et de reconnaissance publique, il
faut se placer « sur un plan politique plutdt que sur un plan scientifique ». Contrairement a ce
qu’il s’est passé aux Etats-Unis, la notion d’enfant a QI élevé, pourtant constituée par les
scientifiques, a en effet émergé publiquement en France « davantage comme une cause militante
que comme un genre scientifique!® », explique-t-il.

En 1971, un jeune psychologue libéral, Jean-Claude Terrassier, crée a Nice, sur le
modele d’associations existant dans le monde anglophone, I’Association nationale pour les
enfants surdoués (ANPES), premicre association francaise sur les « surdoués ». Cette derniére
se donne pour objectif de faire connaitre le HPI encore largement inconnu et surtout de poser
le probléme de la prise en charge des enfants «surdoués» a 1’école. Pour Jean-Claude
Terrassier, les enfants d’«intelligence supérieure » rencontrent de manicre spécifique des
difficultés a I’école parce que celle-ci n’est pas suffisamment différenciatrice et ne leur permet
pas d’aller a leur rythme et d’exercer leurs capacités (et le collége unique qui va étre instauré
par la réforme Haby va encore accentuer ce probléme). L’action de 1’association se heurte
toutefois a de vives résistances et a du mal a faire valoir sa cause, notamment aupres des parents
confrontés aux « capacités intellectuelles étonnamment élevées » de leur enfant qui se montrent
sceptiques quant a la réalité psychologique mise en avant. De faible envergure, sans local,
I’association mene peu d’actions concretes. Et lorsqu’elle parvient, en 1976, a organiser un

16 Nicolas Gauvrit, Les surdoués ordinaires, Paris, PUF, 2014, p. 5-6.

17 A I’exception toutefois une étude isolée de chercheurs de I'INED au début des années 1950. Alain Girard et
Henri Bastide, « La détermination et I’avenir des enfants bien-doués », in Alain Girard et Henri Bastide, Le Niveau
intellectuel des enfants d’dge scolaire [t.2], Paris, Paris, PUF, 1954.

18 Wilfried Lignier, La petite noblesse de [’intelligence, op. cit., p. 26.
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congres national sur la question des enfants « surdoués », elle doit faire face a I’hostilité des
médias. Ces derniers s’indignent contre une vision « politique » du HPI qui, bien qu’elle ne soit
pas portée par 1’association, apparait dans le discours de certains intervenants selon laquelle en
n’exploitant pas sa population d’enfants « surdoués » une nation se prive de ses élites et donc
d’une richesse naturelle qui participerait, a 1’efficacité et a la performance du pays.

4. Popularisation de la catégorie d’enfants « intellectuellement précoces »

Bloquée dans son action militante par cette mauvaise réception, I’association ajuste sa
stratégie des les années 1980. Elle met encore davantage 1’accent sur les difficultés scolaires
des «surdoués », expliquant que ces dernieres sont d’autant plus problématiques qu’il est
parfois difficile de repérer ces enfants pour les aider, notamment quand ils sont de milieux
populaires ou quand ce sont des filles. L association précise et théorise par ailleurs sa vision
des enfants « précoces » (Jean-Claude Terrassier publie un ouvrage en 1981 sur le sujet, Les
Enfants surdoués ou la précocité embarrassante ou il propose notamment de comprendre la
précocité en termes de « dyssynchronie » du développement enfantin'®). Elle abandonne le
terme d’«enfants surdoués» pour celui, moins polémique, d’«enfants intellectuellement
précoces », etc. afin de faire valoir une approche plus neutre, plus nuancée, plus scientifique, et
donc plus «sérieuse» de la «précocité intellectuelle ». Enfin et surtout, les militants de
I’ANPES, devenu I’ANPEIP (I’Association nationale pour les enfants intellectuellement
précoces), se détachent plus nettement de la vision « politique » de la « précocité intellectuelle »
qui a tant effrayé. Ce travail de repositionnement symbolique est alors favorable a
I’association : I’ouvrage de Jean-Claude Terrassier est plutot bien percu des médias, les articles
et les émissions consacrés aux enfants « d’intelligence supérieure » commencent a voir le jour
et le ministére de I’Education accepte la création de classes spécialisées a Nice en 1987.

Grace a cette nouvelle couverture médiatique, I’ANPEIP touche a un public de plus en
plus large et ouvre des antennes régionales. L. association peine toutefois encore a obtenir la
reconnaissance de sa cause sur la scéne politique, ce qui limite considérablement son action.
Elle ne peut ainsi notamment pas organiser une édition du Congrés mondial pour les enfants
surdoués comme elle le souhaite faute d’avoir obtenu 1’aval du ministére. Jean-Pierre
Chevénement, ministre socialiste de I’Education dés 1981, reste sourd a la demande de
I’association de former les enseignants a la problématique du surdouement. Lionel Jospin, qui
lui succede en 1988 met précocement fin a la premicre classe réservée aux enfants « surdoués »
a Nice mise en place par son prédécesseur, le ministre RPR René Monory (cette classe est
désormais jugée inutile, compte tenu de la réforme des cycles, et ce malgré les protestations de
I’ANPEIP).

Les années 1990 vont étre beaucoup plus favorables aux militants de la « précocité
intellectuelle ». En 1995, une nouvelle association se crée dans la banlieue parisienne, I’AFEP
(I’ Association frangaise pour les enfants précoces, devenue depuis, I’AFEhP, 1’ Association

19 Jean-Claude Terrassier, Les enfants surdoués ou la précocité embarrassante, ESF, 1981, p. 23.
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frangaise pour les enfants a haut potentiel) qui — grace a d’importantes ressources (localisation
en région parisienne, fort capital social de la présidente fondatrice, Sophie Cdte, nombreux
adhérents, etc.) — ceuvre fortement a promouvoir dans I’espace public la notion de « précocité
intellectuelle » et a amplifier le mouvement en faveur des enfants « précoces ». Notamment en
participant et en organisant de nombreuses émissions télévisées et radiophoniques sur le sujet?’.
Ces émissions sont alors un moyen pour les associations de diffuser leur vision de la « précocité
intellectuelle » : I’accent n’est mis ni sur les «performances exceptionnelles » des enfants
« surdoués », ni sur la nécessité pour le pays de mieux valoriser ses richesses intellectuelles, ni
sur le coté gratifiant du « haut potentiel intellectuel », mais sur les souffrances des enfants
« précoces » (les témoignages d’enfants « surdoués » n’ayant pas réussi professionnellement ou
ayant eu des parcours scolaire et psychologique laborieux s’y multiplient). L’image du
« surdou¢ intellectuel » qui se donne a voir a un grand nombre de téléspectateurs est ainsi celle
qui s’¢labore dans les années 1980 analyse Wilfried Lignier : celle d’un enfant « hors-norme »
en difficulté dans le systéme scolaire (sentiment d’étre a part, incompris, désintérét pour un
enseignement peu stimulant) lorsque ses « aptitudes exceptionnelles » ne font pas I’objet d’une
prise en charge adaptée. Fort de cette médiatisation, les effectifs des associations croient
considérablement et des idées relativement nouvelles circulent dans 1’espace public sur les
«enfants au QI élevé » : ils sont souvent en « échec scolaire », leur « intelligence » peut étre la
cause d’une souffrance intime liée a I’isolement, ils se recrutent dans tous les milieux sociaux et
sont plusieurs centaines de milliers en France.

5. La reconnaissance étatique officielle d’un probleme de la « précocité »

En 2000, I’ AFEP obtient la création d’une commission interministérielle sur la question
des EIP. L’administration politique se montre enfin bienveillante a 1’égard de la « précocité
intellectuelle ». Selon Wilfried Lignier, c’est notamment parce que les politiques éducatives
évoluent et cherchent de plus en plus a «mettre ’enfant au centre », a favoriser une
différenciation interne des scolarités (mise en place d’options ségrégatives, de classes de niveau
plus ou moins implicites) ou encore a promouvoir I’intégration du handicap dans les scolarités
«normales », que le ministére de I’Education est plus enclin a prendre au sérieux les spécificités
des éléves touchés par cette « quasi-pathologie » psychologique que serait la « précocité »
d’aprés les militants associatifs. Le groupe de travail ministériel sur les «enfants
intellectuellement précoces » a en effet pour objectifs « d’examiner avec attention la situation
des éleves réputés “intellectuellement précoces” qui €prouveraient paradoxalement, parfois des
difficultés d’adaptation et de socialisation, de procéder a une analyse de la situation et de
rechercher les mesures susceptibles de développer la scolarisation de ces éléves »?!. Il sera suivi
d’une action publique d’Etat. A partir de 2002, le ministére de I’Education multiplie les textes

20 Cette nouvelle médiatisation des enfants « précoces » doit beaucoup également a I’évolution des médias,
souligne Wilfried Lignier : I’émergence et la multiplication d’émissions de type « magazine de société », de talk-
shows — ou I’on parle volontiers de problémes psychologiques, de difficultés personnelles, ou 1’émotion encadre
I’information — ont rendu possible une présence accrue a la télévision de « la cause des surdoués ».

2l Jean-Pierre Delaubier, La scolarisation des éléves « intellectuellement précoces », Rapport a Monsieur le
Ministre de I’Education nationale, MEN, Paris, 2002.
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promouvant aupres de ses propres agents la notion de « précocité intellectuelle ». La circulaire
de préparation de la rentrée 2002 comprend un paragraphe sur [’«accueil des éleves
intellectuellement précoces » ou on peut lire qu’«il convient pour le personnel éducatif
d’envisager diverses modalités permettant d’adapter leur parcours scolaire a leur rythme
d’apprentissage », notamment la « réduction d’une année au cycle central du college ». La
circulaire préparant la rentrée 2003 fait a nouveau des recommandations concernant les éléves
a HPI, dont il convient de « préserver la motivation scolaire tout en leur permettant de se
perfectionner dans des domaines ou ils en ont le plus besoin, voire de combler des lacunes »,
éventuellement en réduisant le temps passé dans un cycle, dés I’école maternelle ou en mettant
en place des projets individualisés. En 2005, la notion de « précocité intellectuelle » est inscrite
pour la premiere fois dans la loi francaise. La loi « d’orientation et de programmation pour
I’avenir de 1’école » (Article L321-4 du code de 1’éducation dont la derniére version est entrée
en vigueur le 4 mars 2022) indique que « dans les écoles, des aménagements particuliers et des
actions de soutien sont prévus au profit des éléves qui éprouvent des difficultés » et en
particulier «au profit des ¢éléves intellectuellement précoces ou manifestant des aptitudes
particulieres afin de leur permettre de développer pleinement leurs potentialités.» Une
circulaire de 2007 préconise « I’amélioration de la détection de la précocité intellectuelle dés
qu’un enfant est signalé par 1’école ou par sa famille comme éprouvant des difficultés, y
compris d’ordre comportemental, afin de proposer des réponses adaptées et un suivi » au travers
notamment de I’organisation d’action de formation sur le HPI pour les enseignants du premier
et du second degrés, directeurs d’écoles et principaux de colleges et les psychologues scolaires
et les conseillers d’orientation-psychologues. Une circulaire de 2012 instaure dans chaque
académie, un «référent EIP ». La derniére mention dans les textes officiels des enfants
«intellectuellement précoces » date d’une circulaire de 2014 ou il est écrit que ces derniers
peuvent bénéficier « s’ils éprouvent des difficultés » d’un programme personnalisé de réussite
éducative (PPRE) ou d’un plan d’accompagnement personnalisé (PAP). Aujourd’hui, en plus
d’une page Internet du site du ministére de I’Education nationale, de la jeunesse et des sports
dédiée a la présentation de ces éléments de loi22, existe une page du site Internet Eduscol??
listant pour les professionnels de 1’éducation un ensemble de ressources pour répondre « aux
besoins particuliers des enfants intellectuellement précoces ou manifestant des aptitudes
particulieres (EIP) et a I’attente de leurs familles » (un Vademecum « Scolariser un éléve a haut
potentiel », « 9 fiches pour 1’accueil et la motivation de I’¢léve a haut potentiel », des vidéos et
notes sur le séminaire « Eléves a haut potentiel : quelles différences, pour quels leviers en
classe?» qui s’est tenu le 11 mars 2021», etc.) Une page du site Internet
mallettedesparents.education.gouv.fr guide les parents d’enfants a HPI ou qui soupgonnent leur
enfant de I’étre sur les démarches a suivre et les personnes a contacter dans 1’établissement
scolaire de leur enfant afin que ce dernier soit « mieux compris » et que « sa singularité soit
prise en compte » par I’équipe enseignante?*. Les militants sont ainsi parvenus non seulement
a obtenir la reconnaissance officielle d’un probléme de la « précocité » mais également a

22 https://www.education.gouv.fr/la-scolarisation-des-eleves-intellectuellement-precoces-9878
23 https://eduscol.education.fr/1188/ressources-pour-la-personnalisation-des-parcours-des-eleves-haut-potentiel
24 https://mallettedesparents.education.gouv.fr/parents/[D22 1/les-enfants-a-haut-potentiel
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légitimer dans 1’Etat la figure de I’enfant « surdoué » telle qu’ils I’ont construite pendant des
années, c’est-a-dire potentiellement en difficulté.

6. Une recrudescence des publications scientifiques sur les enfants « a haut
potentiel »

L’entrée du «surdouement » dans le répertoire de 1’action publique va dés lors lui
conférer une sorte de respectabilité au-dela de la sphere étatique, dans 1’ensemble de I’espace
social, analyse Wilfried Lignier. Et tout particuli¢rement dans le champ scientifique. On
constate en effet, a partir des années 2000, une recrudescence des publications scientifiques sur
les enfants « surdoués » y compris dans des revues de premier plan, « comme si le crédit
symbolique — accompagné éventuellement de crédits économiques — accordé par I’Etat au
theme de la précocité intellectuelle I’avait rendu possible pour des appropriations proprement
scientifiques.?® »

Selon les chercheurs en psychologie, qui reposent leur analyse soit sur 1’étude de cas
cliniques, soit sur des expérimentations (ou ils comparent une population d’EIP avec des enfants
tout-venant) les EIP auraient une capacité supérieure a celle des autres nouveau-nés a rester
calmes et a suivre du regard des objets et des personnes. Ils seraient souvent dans un état
d’alerte, sensibles a toutes stimulations environnementales et rechercheraient précocement le
contact avec leur mere. IIs seraient capables plus tot de tenir leur téte, de saisir un objet, de se
retourner, de s’asseoir, de marcher a quatre pattes et de manger seuls. Ils commenceraient a
prononcer leurs premiers mots et leurs premicres phrases avant les autres enfants ou parleraient
tard mais immédiatement en faisant des phrases parfaites®®. Plus agés, ils se distingueraient par
leurs « aptitudes intellectuelles remarquables », dont des facultés particulierement développées
de mémorisation, de compréhension, de logique ou encore d’abstraction?’. Ils se montreraient
particuliérement curieux et a la recherche de nouvelles expériences?®. Non seulement ils
témoigneraient d’une avance dans les jugements moraux, mais également d’une plus grande
empathie et d’un plus grand sens moral®®. Leur créativité serait particuliérement développée?®.

25 Wilfried Lignier, La petite noblesse de !'intelligence, op. cit., p. 78.

26 Laurence Vaivre-Douret, « Le développement de I’enfant aux “aptitudes hautement performantes” (surdoués) :
importance des fonctions neuro-psychomotrices », ANAE, n°67, 2002, p.95-110 ; Laurence Vaivre-Douret, « Les
caractéristiques précoces des enfants a hautes potentialités », Journal francais de psychiatrie, n°18, 2003, p. 33-
35; Laurence Vaivre-Douret, «Les caractéristiques développementales d’enfants tout-venant “a haute
potentialité” (surdoués) : suivi prophylactique », Neuropsychiatrie de [’enfance et de I’adolescence, n°52, 2004,
p. 129-141, p. 130.

27 Todd Lubart et Asta Georgsdottir, « Créativité, haut potentiel et talent », Psychologie Francaise, n°49, 2004,
p. 277-291, p 284.

28 Jacques Grégoire et Marie Vlieghe. « Haut potentiel, créativité et personnalité », Enfance, vol. 1, n°1, 2010,
p- 85-98.

2 Nicolas Gauvrit, « Chapitre 10 : Morale. Le bien et le mal », in Nicolas Gauvrit, Les surdoués ordinaires, op.
cit., p. 193-213.

30 Nicolas Gauvrit, « Chapitre 9 : Créativité. Savez-vous détourner un trombone ? », in Nicolas Gauvrit, Les
surdoués ordinaires, op. cit., p. 139-160.
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Les neurobiologistes attribuent aux HPI une organisation neurofonctionnelle particuli¢re et
notamment une plus grande implication de leur hémisphére droit, de leur cortex préfrontal et
de leur réseau fronto-pariétal ainsi qu’une meilleure qualité de I’échange d’informations entre
leurs deux parties du cerveau quand ils s’adonnent a des processus cognitifs. Selon des études
menées sur des cerveaux en action, les enfants «intellectuellement précoces» auraient un
cerveau plus rapide et efficace. Ils n’auraient pas besoin d’autant de concentration ou d’efforts
que les autres pour résoudre des problémes ou réaliser des tdches que les autres trouvent
fastidieuses ou difficiles. Mais ce sont aussi des « penseurs compulsifs », dont le cerveau frétille
en permanence méme lorsqu’ils n’ont rien a faire. Leur organisation cérébrale se développerait
plus précocement’!.

Les problemes de sommeil (et notamment les cauchemars) seraient trés courants chez les HPI
parce que leur intelligence supérieure leur donne acces a des questions existentielles (sur la
mort, le sens de la vie) a un age ou prime normalement 1’insouciance, parce que leur avance
intellectuelle ne s’accompagnant pas d’une avance émotionnelle, ils sont confrontés aux mémes
questionnements et angoisses que des enfants plus agées tout en étant moins bien armés pour y
faire face®2. On observerait chez les EIP des faiblesses au niveau du graphisme expliquées par
le fait qu’ils seraient rebutés par la lenteur de leurs réalisations, lenteur qui s’explique elle-
méme par le soin qu’ils apportent a la qualité de leurs traits®>. Les chercheurs s’interrogent ainsi
beaucoup sur la vulnérabilité des enfants « intellectuellement précoces ». Et notamment sur leur
vulnérabilité scolaire. Les EIP seraient un peu plus touchés que la moyenne par les troubles de
la nébuleuse des « dys »**. Au primaire surtout, ils éprouveraient parfois un tel besoin de « se
fondre dans la masse » ou d’étre accepté dans leur groupe de pairs, qu’ils pourraient se refréner
en classe et dans leur apprentissage®. Le développement de leurs capacités cognitives
(attentionnelles, mnésiques, organisationnelles, réflexives, etc.) serait parfois ralenti et en deca
de leurs « capacités » parce que leurs enseignants, ignorant leurs « aptitudes supérieures », les
soumettraient a des exercices et des évaluations scolaires conformes a la norme scolaire, et

3! Nicolas Gauvrit, « Chapitre 2 : Neurologie. Un cerveau efficace », in Nicolas Gauvrit, Les surdoués ordinaires,
op. cit., p. 43-60.

32 Nicolas Gauvrit, « Chapitre 4 : Cauchemars. La nuit des enfants précoces », in Nicolas Gauvrit, Les surdoués
ordinaires, op. cit., p. 43-60 ; Nicolas Gauvrit, « Chapitre 5 : Dépression. Marre de la vie ? », in Nicolas Gauvrit,
Les surdoués ordinaires, op. cit., p. 43-60.

33 Olivier Revol et al., « L enfant précoce : signes particuliers », Neuropsychiatrie de [’enfance et de I’adolescence,
n°52, 2004, p. 148-153.

34 Nicolas Gauvrit, « Chapitre 6 : bi-exceptionnels. L un n’empéche pas I’autre », in Nicolas Gauvrit, Les surdoués
ordinaires, op. cit., p. 115-137.

35 Catherine Cuche et al. « L’engagement scolaire des jeunes a hauts potentiels : role de la relation avec les
enseignants et les pairs », Enfance, vol. 1, n°1, 2010, p. 111-128.
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attendraient d’eux une efficience scolaire moyenne?. Ils pourraient étre les victimes d’un « effet
Pygmalion négatif3’» selon Jean-Claude Terrassier?S.

Les psychologues tentent aussi d’évaluer les méthodes pédagogiques qui seraient profitables
aux HPI, que ce soit pour venir a bout ou éviter les difficultés que ces derniers rencontreraient
a I’école ou pour que leurs potentialités exceptionnelles ne restent pas en friche®. Ils concluent
notamment que les classes de niveau sont plutot bénéfiques pour les éléves « surdoués », mais
ne présenteraient qu’un maigre avantage alors qu’elles auraient un effet néfaste pour tous les
autres ¢leves. Les regroupements interclasses, ou 1’enseignant forme des groupes de niveau a
I’intérieur de sa classe pour leur proposer des activités différentes seraient plus profitables a
tous les €leéves. Proposer des enseignements hors programmes aux EIP, ou voir le programme
scolaire de deux années en une sont des solutions qui recoivent également la reconnaissance
des psychologues qui y voient une bonne manic¢re d’entretenir la motivation des HPI tout en
limitant le risque qu’ils se retrouvent plus tard a revoir ce qu’ils ont déja vu*.

Certains chercheurs tentent, enfin, de déceler les facteurs biologiques ou génétiques du HPI.
Observant que les meres d’EIP déclarent davantage que les meres d’enfants non EIP de
problémes pendant la grossesse, Isabelle Somoes Loureiro et ses collegues font I’hypothese que
le HPI pourrait provenir de problémes néonataux (d’origine hormonale ou environnementale)
qui agiraient sur le développement cérébral de I’enfant in utero et engendreraient une plus
grande plasticité cérébrale chez I’enfant*!.

Tout en ayant souvent tenté de décrire les EIP, les psychologues ne s’accordent pas sur
une liste de signes qui les distingueraient immanquablement des autres enfants. Ils décrivent les

36 Isabelle Simoes Loureiro et al. « Etude des caractéristiques psychologiques et psychobiologiques des enfants &
haut potentiel », Enfance, n°1, 2010, p. 27-44, p. 31.

37 Lors d’une expérimentation sociale, Robert Rosenthal et Léonore Jacobson, deux chercheurs américains en
psychologie sociale, ont fait passer un test d’« intelligence » a I’ensemble des ¢éléves d’une école de quartier et,
faignant une fuite des résultats, font en sorte que les enseignants en prennent connaissance. Les résultats qu’ils
communiquent ne sont toutefois pas les vrais. Ils comportent des notes de QI attribuées aléatoirement. Ils ont alors
constaté a la fin scolaire, au travers de la soumission des éléves a un nouveau test d’intelligence, que les éléves qui
avaient été distinguées en début d’année par les faux scores de QI comme étant de « bons » éléves ont davantage
progressé que ceux qui avaient été désignés comme « mauvais » éléves. Preuve selon les auteurs que I’image que
les enseignants se font de leurs ¢léves influence (non consciemment) leur manicre d’agir avec leurs éléves, de sorte
que ces derniers vont effectivement se conformer cette image. Autrement dit, I’image que les enseignants se font
de leurs éléves fonctionne comme une prophétie autoréalisatrice.

Robert Rosenthal et Léonore Jacobson, « Teacher Expectation for the Disadvantaged », Scientific American,
vol. 218, n°4, 1968, p. 19-23.

38 Jean-Claude Terrassier, Les enfants surdoués..., op. cit., p. 117-118.

3 Jacques Lautrey, « Les modes de scolarisation des enfants a haut potentiel et leurs effets», Psychologie
Frangaise, n°49, 2004, p. 337-352.

40 Nicolas Gauvrit, « Conclusion. Adapter I’enseignement ? », in Nicolas Gauvrit, Les surdoués ordinaires, op.
cit., p. 239-254.

4! Isabelle Simoes Loureiro et al. « Etude des caractéristiques psychologiques et psychobiologiques des enfants &
haut potentiel », op. cit..

29



EIP tantt comme plus anxieux*?, tantdt comme moins anxieux que les autres enfants*, tantot
comme plus sociables que les autres enfants et appréciés par leurs pairs*, tantdt comme
souffrant davantage de solitude et de violences verbales ou physiques, voire de harcélement,
parce que leurs capacités et centres d’intérét sont trop différents de leurs camarades de classe®,
tantot comme ne rencontrant pas davantage de difficultés relationnelles ou d’adaptation
socioaffective que les autres enfants*. Les études réalisées par les chercheurs en psychologie
et en neurobiologie se contredisent parfois. Celle menée par Sophie Brasseur et Jacques
Grégoire*’ ne constate pas que les HPI présente un profil particulier dans leur fonctionnement
émotionnel contrairement a I’étude menée par Moshe Zeidner*® qui observe que les HPI seraient
plus doués que les enfants « ordinaires » pour comprendre leurs émotions et celle des autres,
mais rencontreraient plus de difficultés pour les gérer. Les scientifiques paraissent surtout
s’entendre sur le fait qu’il n’existerait aucune caractéristique que 1’on retrouverait
systématiquement chez tous les EIP et, d’autre part, que deux HPI peuvent présenter des
particularités opposées®. Ce qui conduit des auteurs a conclure : « Il n’y a pas de définition
consensuelle de cette population faute de pouvoir déterminer sans ambiguité les principales
caractéristiques de ces enfants »*?. Si cela est possible, c’est parce que la catégorisation de
« précocité intellectuelle » n’est pas établie a la suite d’une liste de caractéristiques, puisqu’un
enfant est reconnu comme « surdoué » seulement si un psychologue clinicien lui a trouvé un QI
nettement supérieur a la moyenne. Comme nous 1’avons vu plus haut, la catégorie de
« surdoués » est apparue pour nommer les enfants qui obtenaient aux tests de QI des scores trés
¢levés. C’est une fois que les psychologues ont mis au point une mesure qu’ils jugeaient
satisfaisante de I’« intelligence » que la catégorie d’enfant « a I’intelligence d’exception » a pu
devenir une catégorie psychologique spécifique. A défaut d’avoir par la suite trouvé d’autres
spécificités aux « surdoués » que le haut score de QI qu’ils ont obtenu au test d’« intelligence »,
ce dernier est demeuré le moyen de définir et de catégoriser les enfants.

Malgré les difficultés des chercheurs en psychologie a définir les particularités des HPI, dans
leur discours, comme dans le discours des militants, les EIP présenteraient des spécificités qui
les distingueraient des autres enfants. Ils se distingueraient davantage par leurs « facultés

42 Olivier Revol et al., « L’enfant précoce : signes particuliers », op. cit., p. 151-152.

43 Nicolas Gauvrit, « Chapitre 5 : Dépression. Marre de la vie ? », in Nicolas Gauvrit, Les surdoués ordinaires, op.
cit., p. 43-60.

4 Christophe Mouchiroud, « Haut potentiel intellectuel et développement social », Psychologie Frangaise, n°49,
2004, p. 293-304.

43 Nicolas Gauvrit, « Chapitre 5 : Dépression. Marre de la vie ? », in Nicolas Gauvrit, Les surdoués ordinaires, op.
cit., p. 93-114.

46 Nikoleta Kostogianni, L’ajustement socio-affectif des enfants et des adolescents intellectuellement surdoués :
Le role du profil intellectuel et de la représentation de soi, Thése de doctorat, Université Paris X-Nanterre, 2007.
47 Sophie Brasseur et Jacques Grégoire, « L’intelligence émotionnelle—trait chez les adolescents a haut potentiel :
spécificités et liens avec la réussite scolaire et les compétences sociales », Enfance, vol. 1, n°1, 2010, p. 59-76.

48 Moshe Zeidner, Inbal Shani-Zinovich, Gérald Matthews, et Richard D. Roberts, « Assessing emotional
intelligence in gifted and non-gifted high school students: Outcomes depend on the measure », Intelligence, n°33,
2005, p. 369-391

49 George Bléandonu, Les enfants intellectuellement précoces, op.cit.

50 Maria Pereira-Fradin, Xavier Caroff et Anne-Yvonne Jacquet, «Le WISC-IV permet-il d’améliorer
I’identification des enfants a haut potentiel ? », Enfance, vol. 1, n°1, 2010, p. 11-26, p. 24.
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intellectuelles supérieures » que par leurs compétences intellectuelles ou connaissances
culturelles exceptionnelles : ils pourraient étre capables de performances intellectuelles hors-
norme, mais pas forcément, surtout s’ils n’ont pas rencontré des conditions environnementales
favorables ou ne mettent pas a profit leurs capacités en travaillant®>!. Le HPI est ainsi présenté
comme une caractéristique qui existerait en dehors de sa mise en ceuvre pratique dans le sens
ou elle pourrait donner lieu a des compétences, des connaissances « exceptionnelles » ou non
et que la réalité de son existence chez un individu ne serait pas conditionnée au fait que celui-
ci soit capable de performances « étonnantes ». Dans le discours de chercheurs en psychologie,
comme dans le discours des militants, les EIP pourraient rencontrer certaines difficultés. Enfin,
c’est le fonctionnement de I’institution scolaire qui serait la cause principale des troubles
scolaires des enfants « tres intelligents ». Selon eux, la pédagogie ordinaire serait en effet trop
banale, imposerait un rythme d’apprentissage trop strict ou trop lent>%. Plus généralement,
I’environnement (scolaire, familial, social) ne serait pas toujours adapté aux particularités de
ces enfants « hors-normes ». Loin de s’approprier de maniére autonome le theme du « haut
potentiel intellectuel », les chercheurs — par ailleurs régulieérement contactés par les
associations pour participer a des publications ou a des manifestations qu’elles organisent —
sont, comme 1’Etat, fortement influencés par la conception partisane et militante de
I’« intelligence exceptionnelle », analyse Wilfried Lignier. Ils vont ainsi, en reprenant le
discours militant associatif sur les enfants « précoces », contribuer a légitimer leur figure du
«surdoué » en lui conférant un crédit scientifique. A noter toutefois que ces derniéres années
émergent des travaux scientifiques psychologiques tenant un discours plus divergent avec celui
des associations. Le chercheur en psychologie du développement, Nicolas Gauvrit explique
notamment que '« état de la science » sur les EIP montre que « contrairement a une idée assez
répandue, les enfants surdoués n’ont en général aucun probléme a 1’école, et s’ils ne s’y
ennuient pas, ne présentent pas de difficultés émotionnelles ou d’apprentissage® », que « la
douance est le plus souvent une bénédiction.>* » Si 1’Education nationale précise dans ces textes
ou sur son site Internet qu’elle n’a pas vocation a s’intéresser en particulier a I’enfant HPI, sauf
dans le cas ou il souffre d’un probléme (d’apprentissage, de comportement, ou de trouble
émotionnel, etc.), au grand désarroi des associations de parents d’EIP qui attendaient au
contraire de I’école qu’elle s’occupe de tous les HPI de maniére personnalisée, ¢’est notamment
en raison de ces travaux qui insistent sur le fait que le HPI n’engendre pas systématiquement
des difficultés scolaires ou extrascolaires. La prise de distance de ces travaux de recherches
psychologiques avec le discours militant demeure toutefois limitée. Aprés avoir expliqué que
si I’Education nationale refuse un dépistage de tous les HPI et donc une prise en charge adaptée
systématique de ceux-ci par souci d’égalité, les EIP étant souvent de milieux favorisés, Nicolas
Gauvrit se demande si ce refus n’entraine pas le « sacrifice » d’une partie des enfants « sur
I’autel de 1’égalité » (« Peut-on, au nom de 1’égalité, forcer des enfants a subir des années

5L Jacques Grégoire, « Introduction — Les enfants a haut potentiel : comment les identifier, les caractériser et les
éduquer ? », Enfance, vol. 1, n°1, 2010, p. 5-9, p.6.

52 Wilfried Lignier, La petite noblesse de !'intelligence, op. cit., p. 100-102.

53 Nicolas Gauvrit, « Conclusion. Adapter I’enseignement ? », in Nicolas Gauvrit, Les surdoués ordinaires, op.
cit., p. 239-254, p. 248.

54 Ibid., p. 254.
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d’ennui et de frustration intellectuelle 2 » écrit-il dans sa conclusion) et un « gichis » pour la
société également™. Par ailleurs, il se demande si « la nécessité d’une éducation adaptée est
probablement plus vive pour les enfants surdoués de familles désavantagées, car ils sont plus
souvent scolarisés dans des zones difficiles, des écoles ou 1I’on apprend plus lentement et dans
de moins bonnes conditions » et donc puisque « pour eux, I’absence d’un enseignement adapté
est donc probablement plus délétére encore que pour les jeunes zébres des beaux quartiers®’. »

Le travail de Wilfried Lignier montre ainsi que ce sont quelques militants parents et
professionnels (enseignants et psychologues), regroupés dans des associations, qui sont
progressivement parvenus a légitimer et populariser en France la catégorie des enfants
« précoces » venue des Etats-Unis. Il montre surtout que c’est en mettant a distance le probléme
politique des « dons » inexploités, et en insistant sur le fait que la « supériorité intellectuelle »
des enfants « précoces » serait une particularité qui ne serait pas forcément un avantage et
pourrait étre a I'origine de véritables « souffrances » qu’ils sont parvenus a faire gagner en
substance et en crédibilité la figure du « surdoué », a I’imposer aupres des médias, du personnel
politique, scientifique et du grand public. Et qu’ils y sont donc pour beaucoup dans cette image
de ’enfant « surdoué » aujourd’hui omniprésente, entretenue par les scientifiques et par 1’Etat.
Méme si ces derniers nuancent aujourd’hui la fréquence des difficultés des EIP.

II. Des psychologues qui peuvent et veulent poser des diagnostics de
«précocité intellectuelle » sur des enfants

Les psychologues sont les seuls a détenir D’autorité de faire passer un test
d’«intelligence » et de poser « légitimement » un diagnostic de « précocité » via un test de QI.
Afin que des enfants puissent étre aujourd’hui en France catégorisés en tant que « précoce », il
est donc également nécessaire qu’ils y aient des psychologues qui puissent et qui soient disposés
a faire passer un test d’« intelligence » a des enfants et a poser un tel diagnostic.

1. Des psychologues peu disposés a catégoriser des enfants comme
« intellectuellement précoces »

Comme le montre Wilfried Lignier, cela est toutefois trés loin d’aller de soi®®. En effet,
nombreux sont les psychologues qui n’ont jamais entendu parler, sous quelque forme que ce
soit, du HPI lors de leur formation. Mme Gilbert>®, ancienne psychologue scolaire aujourd’hui
psychologue en libéral spécialisée dans la détection du HPI et mére de 4 filles « surdouées »
explique ainsi avoir lu pour la premiere fois le terme d’EIP sur Internet et s’étre essentiellement
formée a la question via la lecture d’article web et de livre de vulgarisation psychologique.

55 Nicolas Gauvrit, « Conclusion. Adapter I’enseignement ? », in Nicolas Gauvrit, Les surdoués ordinaires, op.
cit., p. 239-254, p. 252.

56 Ibid., p. 254.

7 Ibid., p. 252.

58 Wilfried Lignier, La petite noblesse de lintelligence, op. cit., p. 115-129.

% Que nous avons rencontrée dans le cadre de cette thése.
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D’autre part, les psychologues ont de fortes probabilités de n’avoir pas été familiarisés avec la
technique psychométrique durant leurs études. Cela tient en particulier a la nature de la
formation qu’ils regoivent, généralement a I'université qui, depuis les années 1950-1960, s’est
progressivement centrée sur la psychothérapie. L’outil psychométrique apparait par ailleurs étre
une technique peu valorisée, voire illégitime dans la psychologie d’aujourd’hui. Les
psychologues de I’Education nationale (psychologues scolaires, conseillers d’orientation
psychologues), qui constituent une profession ou la place de la psychométrie dans la formation
s’est relativement maintenue, ont ainsi aujourd’hui tendance a privilégier professionnellement
I’entretien individualisé, plutét que les tests, dans leur activité en général. Les quelques
psychologues spécialisés dans le diagnostic de haut potentiel avec qui Wilfried Lignier a réalisé
des entretiens ont presque toujours accompagné la confirmation de leurs compétences
psychométriques, non d’une forme de fierté professionnelle, mais de réserves et de justifications
comme s’il leur semblait nécessaire de s’excuser de I’usage de cette technique qui fait pourtant
leur singularité. « Le probléme ne semble donc pas seulement celui de la maitrise technique,
mais peut étre aussi celui du manque de gott des psychologues praticiens actuels pour ce qui a
pu étre, a une époque, considéré comme leur compétence spéciale® ». Enfin, un psychologue
peut connaitre et avoir de I’intérét pour la technique psychométrique mais ne pas €tre disposé a
I’égard du diagnostic de « précocité intellectuelle ». Si I’on en croit les propos de Mme Gilbert
cela semble le cas de nombre de psychologues scolaires qui considérent que, faute de temps,
leurs compétences, notamment psychométriques, doivent plutot étre mises a profit des enfants
«en difficulté » (catégorie dans laquelle ils ne semblent pas inclure les HPI).

Mme Gilbert. Moi j’ai jamais refusé un bilan. Je me suis toujours arrangée pour voir tous les
enfants que [’on me signalait. Je sais travailler vite en fait. Donc les collegues enseignants,
quand ils avaient un soupgon de précocité... Et puis a force d’en parler avec eux, y’a beaucoup
de collegues qui savait que c’était important de diagnostiquer. Donc du coup j’avais beaucoup
de demandes pour vérifier. Et je le faisais. Parce que pour moi il ne faut pas voir que les enfants
qui ont un probléeme. Vérifier qu’il y a une précocité chez un enfant, ¢ca peut lui permettre d’étre
mieux pris en charge si un jour il commence a montrer un mal-étre. Et pour moi c’était
important. Donc je l’ai toujours fait. J’ai jamais dit « Non, non, non. Moi je suis pas la pour
répondre a cette question. Allez en libéral. » J’ai jamais fait ¢a. Je me suis toujours débrouillée
pour donner la réponse aux parents. C’est tellement important pour les enfants de le savoir.
Méme si ils vont bien aujourd ’hui. Donc c’est sir que j’ai commencé par en voir beaucoup. Sur
120 tests que je devais faire par an, je devais en voir une trentaine. Y’a des psychologues qui
disent « Moi les surdoués, je ne les teste pas j'ai déja assez de travail avec les enfants en
difficulté ! » Mais pour moi c’est une aberration quand j entends ¢a. Un enfant qui a 90 de QI
on ne peut pas faire grand-chose qui va lui changer sa vie. Un enfant qui a 140, en lui expliquant
bien les choses, en [’aidant a comprendre son fonctionnement on peut lui changer sa vie entiere.
Vraiment. Moi quand je regois des adultes qui ont eu des parcours chaotiques et qui ont fini
dans les mains des psychiatres avec des diagnostics de schizophrénie ou bipolaire, je me rends
bien compte que si ils avaient été diagnostiqués a 8 ans, ils auraient peut-étre pas eu cette vie-
la. Donc on peut pas dire « Non je ne vois que les enfants qui ont un probleme. » C’est une

60 Wilfried Lignier, La petite noblesse de I'intelligence, op. cit., p.115-116.
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aberration. Quand on a conscience c’est de la non-assistance a personne potentiellement en
danger. Donc j’ai toujours répondu a [’appel. Du coup, on m’en proposait beaucoup.

(M. Gilbert : Bac +5, pére au foyer ; Mme Gilbert : Bac+5, Psychologue libérale ; Claire Gilbert : 17 ans, 1™ année
en classe préparatoire vétérinaire, Saut de la grande section, Catégorisée HPI a son plus jeune age par sa mere ; Laura
Gilbert : 16 ans, 1™; Catégorisée HPI a son plus jeune age par sa mére ; Emilie Gilbert : 14 ans, 3¢, Catégorisée HPI
a son plus jeune age par sa mére ; Emma Gilbert : 10 ans, en 6°, Saut de la grande section, Catégorisée HPI a son plus
jeune age par sa mere)

On comprend que Wilfried Lignier en arrive a la conclusion que les professionnels susceptibles
d’établir un diagnostic de HPI sont rares. Et que si des parents s’adressent a un psychologue au
hasard (par exemple en le cherchant dans I’annuaire), ils ont peu de chances de tomber sur
quelqu’un qui soit a la fois capable de diagnostiquer la « précocité » de leurs enfants et disposé
a le faire. Ce a quoi on peut ajouter que si ces parents s’adressent au psychologue de
I’établissement scolaire de leurs enfants, ils ont également peu de chances que celui-ci accepte

de poser ce diagnostic.

2. Quelques conditions sociales de la spécialisation de certains psychologues
dans la catégorisation de « haut potentiel »

Les parents qui cherchent a vérifier si leurs enfants sont ou non EIP peuvent toutefois
faire appel a une association spécialisée. Ces derniéres fournissent en effet aux parents (sous
condition d’adhésion) des listes de psychologues en libéral s’étant déclarés disposés a réaliser
des évaluations psychométriques et a poser le diagnostic. C’est donc que certains psychologues
libéraux sont en mesure et acceptent, malgré tout ce que I’on vient de voir, de faire des bilans
psychométriques et de poser des diagnostics de « précocité intellectuelle ». Ayant mené des
entretiens avec certains d’entre eux, Wilfried Lignier constate que certains se spécialisent dans
la catégorisation de HPI parce qu’ils ont été personnellement touchés par la question de la
« précocité intellectuelle ». C’est le cas pour Mme Gilbert qui s’est massivement informée sur
le HPI parce qu’elle s’est reconnue et a reconnu ces 4 filles dans la figure de I’enfant
« surdoué ». Elle se donne pour mission de détecter le plus possible d’enfants « précoces » parce
qu’elle estime qu’elle fait elle-méme partie de ces EIP dont le HPI n’a pas pu étre pleinement
exploité a 1’école et lui a méme posé souci dans le cadre scolaire et causé plus généralement
«un mal étre » faute d’avoir été détecté et d’avoir été pris en charge. Et parce qu’elle considére
que ses filles, contrairement a elle, « vont bien », ont des scolarités « brillantes », non seulement
en raison de I’attention qu’elle leur porte, mais parce qu’elle a pu détecter précocement leur
HPI et leur expliquer ce que cela implique. Mais pour la plupart des psychologues, ce n’est pas
par conviction psychologique, par adhésion a la philosophie de la «précocité » qu’ils se
spécialisent dans la catégorisation de HPI montre Wilfried Lignier. Beaucoup marquent en effet
une certaine distance avec les tests et le diagnostic ou I’usage qui en est fait par les associations.
S’ils en viennent a se spécialiser dans le diagnostic de « précocité intellectuelle », c’est
davantage par nécessité professionnelle et économique, en lien avec la difficulté de s’installer
en libéral et de se constituer une patientele suffisamment stable et importante pour faire vivre
un cabinet et maintenir une activité libérale, dans un contexte trés concurrentiel. En effet, il
semble que la catégorisation de HPI protége vis-a-vis de la concurrence d’autres praticiens
(publics et libéraux) et garantisse un flux de patients puisque seul un nombre réduit de praticiens
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font passer des bilans et consentent a poser des diagnostics de précocité. Les parents de notre
population d’enquéte ont souvent fait une a deux heures de route pour faire évaluer le QI de
leurs enfants. La catégorisation de HPI est ainsi susceptible de fonctionner comme une niche
professionnelle qui est d’autant plus intéressante, note le sociologue, que la réalisation d’un
bilan psychologique est relativement bien payée. Preuve des motivations intéressées de certains
psychologues, plusieurs parents de notre population d’enquéte ont trouvé des praticiens en
libéral ayant accepté de soumettre leurs enfants a une évaluation psychométrique malgré leur
jeune age alors qu’existe un consensus sur la faible fiabilité des résultats obtenus au test
d’«intelligence » avant 1’age de 6 ans. Plusieurs psychologues rencontrés par les parents
enquétés ont par ailleurs accepté d’effectuer leur test en leur présence ou en plusieurs fois pour
faire face a la fatigue ou au refus des enfants, ou encore de conclure au HPI malgré des scores
parfois trés hétérogénes aux différentes épreuves du test alors que cela est interdit par les
consignes de passation du test. Bien que Mme Gilbert mette en avant sa volonté d’aider les EIP,
c’est sans doute parce que les EIP représentent un business potentiellement lucratif que cette
derniere s’est spécialisée dans la catégorisation de HPI et a écrit plusieurs ouvrages sur le sujet.
Comme elle le détaille pendant son entretien, réaliser seulement quelques bilans
psychométriques par mois et ses ouvrages lui permettent suffisamment de compléter sa retraite
anticipée de la fonction publique pour bénéficier d’un revenu équivalent a celui qu’elle touchait
lorsqu’elle était psychologue scolaire.

Wilfried Lignier s’est ainsi surtout intéressé a ce qui fait que des psychologues installés
en libéral acceptent de faire poser des diagnostics de HPI. Or, si la plupart des EIP de notre
population d’enquéte ont été catégorisés HPI par un psychologue, un certain nombre d’entre
eux l’ont été par un psychologue d’un CMP (centre médico-psychologique) ou par un
psychologue scolaire. Qui se révelent tout aussi arrangeant que leur collégue en libéral dans
I’établissement de ce diagnostic. On peut, dées lors, ajouter aux analyses de Wilfried Lignier que
I’Etat ayant popularisé ces derniéres années au sein de I’Education nationale la figure de
I’enfant « surdoué », et plus particulierement la figure de I’enfant HPI comme faisant partie des
« éleves a besoins éducatifs particuliers », les psychologues scolaires sont probablement de plus
en plus enclins a établir ce diagnostic. Ils y sont en tout cas de plus en plus obligés par le
ministére de I’Education nationale. La légitimation de la catégorie d’enfants « surdoués »
auprés de I’Etat et I’accent mis au sein du systéme scolaire sur les enfants « a besoins éducatifs
particuliers » apparaissent ainsi constituer d’autres conditions importantes pour que des
psychologues acceptent aujourd’hui de poser des diagnostics de « précocité intellectuelle » et
que, de fait, des enfants puissent étre catégorisés de « surdoués ».

III. Des parents disposés a faire reconnaitre la « précocité intellectuelle » de
leurs enfants

Pierre Lacroix a été catégorisé comme HPI parce que son enseignante de moyenne
section a réclamé que la psychologue scolaire évalue ses compétences cognitives. Elle
souhaitait en effet le faire passer en grande section de maternelle en cours d’année apres avoir
constaté son avance en lecture. A I’exception de ce dernier, les 50 autres enfants EIP qui
composent notre population d’enquéte se sont retrouvés devant un test de QI soit parce que
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leurs parents ont demandé qu’ils puissent étre vus par le psychologue scolaire, soit parce que
leurs parents les ont conduits dans le cabinet d’un psychologue en libéral. Certains parce qu’ils
y ont été incités par les enseignants de leurs enfants, la plupart de leur propre initiative. Certains
parce qu’ils cherchaient directement a vérifier si leurs enfants faisaient partie de cette catégorie
d’enfant «a I’intelligence d’exception », d’autres plus modestement parce qu’ils étaient a la
recherche d’une expertise psychologique sur leurs enfants. Pour que des enfants soient
catégorisés comme EIP, il ne suffit pas que des psychologues puissent et acceptent de faire
passer un test d’« intelligence » et de poser un diagnostic de « précocité ». Encore faut-il que
ces enfants se retrouvent face a un psychologue (libéral ou scolaire) pour passer un test
d’«intelligence ». Notre analyse de la socialisation a 1’ceuvre dans les familles de « surdoués »
nous conduira a montrer en détail comment la catégorisation de HPI prend sens avec les
pratiques éducatives et processus socialisateurs mis en ceuvre par les parents d’EIP dans la
deuxieme et troisieme partie de la thése. Nous pouvons toutefois mettre en évidence d’autres
conditions sociales faisant que des parents veuillent ou acceptent que leurs enfants soient
soumis a une évaluation psychométrique (pour vérifier ou non qu’ils sont HPI) et d’ores et déja
dégrossir un premier portrait de ces enfants dont la « précocité intellectuelle » est interrogée.

1. Un diagnostic lié a I’'importance des ressources sociales

A I’encontre du discours militant qui affirme que le HPI concerne tous les enfants quels
que soient leur milieu social et environnement familial, I’étude statistique que Wilfried Lignier
a menée aupres de parents membres d’une association pour enfants « surdoués » montre que les
enfants catégorisés « surdoués » sont fortement d’origines sociales favorisées. 60 % des enfants
«précoces » de sa population d’enquéte ont un pere cadre ou exer¢ant une profession
intellectuelle supérieure, seulement 4 % ont un pere employé et 3 % un pére ouvrier, alors que
c’est le cas de respectivement 19 %, 11 % et 37 % des enfants dans la population générale®!.
49 % des enfants « précoces » de sa population d’enquéte ont une mere cadre ou exergant une
profession intellectuelle supérieure, 10 % une meére employée et moins de 1 % une mere
ouvriere, alors que c’est le cas de respectivement 11 %, 52 % et 14 %, des enfants dans la
population générale. Par ailleurs, 22 %, des enfants « surdoués » de sa population d’enquéte ont
un pére ayant un bac ou moins, 27 % un pére ayant un bac+2, +3 ou +4 et 50 % un pére avec
un dipldme supérieur ou équivalent a bac +5, alors que c’est le cas respectivement de 76 % des
enfants, 15 % et 9% dans la population générale. 14 % des enfants « surdoués» de sa
population d’enquéte ont une mére ayant le bac ou moins, 48 % une mere ayant un bac+2, +3
ou +4 et 39 % une mere avec un diplome supérieur ou équivalent a bac +5 alors que c’est le cas
respectivement le cas de 75 %, 20 % et 5 % dans la population générale. Ainsi, prés des deux
tiers des enfants « précoces » de sa population d’enquéte sont d’origines sociales supérieures
contre seulement 20 % dans la population générale®?.

1 Wilfried Lignier a comparé les réponses qu’il a obtenu aux 514 questionnaires remplis par des parents de
«surdoués » membres une association pour enfants «précoces» aux réponses d’un échantillon de parent
représentatif de la population francaise a une enquéte de I’INSEE de 2003, Education et famille.

62 Wilfried Lignier, La petite noblesse de l'intelligence, op. cit., p. 155-164.
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Comme Wilfried Lignier le reconnait lui-méme, son échantillon constitué a partir
d’associations ne peut étre considéré comme représentatif de la population des enfants
«surdoués ». Un tel échantillon serait de toute fagon impossible a constituer, les enfants
catégorisés comme HPI n’étant répertoriés dans aucune liste. Selon lui, cependant, la spécificité
de ce recrutement social est bien trop nette pour étre toute entiére interprétée comme la seule
conséquence de la sélectivité du recrutement social des associations de parents d’éléves.
L’enquéte quantitative réalisée par Martine Barthélemy dans les années 1990% qu’il cite montre
d’ailleurs que le recrutement social de ces associations est bien loin d’étre autant sélectif que
celui qu’il observe a I’AFEP. Le fait que, tout en ayant cherché a rencontrer des familles aux
caractéristiques sociales les plus diverses possibles dans notre propre enquéte nous ayons
essentiellement rencontré des familles de milieux favorisés apporte une nouvelle confirmation
que les enfants catégorisés « surdoués » sont bel et bien plus que tous les autres enfants issus
du haut de I’espace social. En effet, dans notre population d’enquéte composée de 30 familles,
seuls 2 peres (MM. Belloua et Rodrigues) enquétés n’ont aucun diplome, 8 parents ont un CAP
ou BEP (MM. Brally, Gaillard et Gréaux, M. et Mme Garanger et Pingon, Mme Blanc) et 3 ont
un niveau bac (M. Prévost et M. et Mme Zérouala). Les autres ont tous au moins un bac+ 2.

Les parents fortement diplomés ont en effet plus de probabilité de consulter un
psychologue pour savoir si leurs enfants sont «précoces» que les parents de milieux
populaires®®. Passer un test d’«intelligence» peut en effet nécessiter certains moyens
financiers. Si le test de QI est gratuit quand il est effectué par un psychologue de I’Education
nationale, pris en charge par I’assurance-maladie s’il est réalis¢ dans un centre médico-
psychopédagogique, il peut cotiter entre 150 et 600 euros et n’est pas remboursé par la Sécurité
sociale s’il est effectué¢ par un praticien libéral. Comme nous 1’avons vu plus haut, les
psychologues libéraux qui veulent et peuvent poser des diagnostics de HPI n’étant pas trés
nombreux, mener des recherches pour en trouver un nécessite d’avoir le temps, la disponibilité
mentale et les ressources culturelles. Tout comme négocier aupres de 1’enseignant de son enfant
ou du directeur de son école qu’ils puissent étre vus par le psychologue scolaire. Or ces
conditions se retrouvent plus facilement dans les milieux favorisés que dans les milieux
populaires ou les parents sont souvent déja accaparés par des difficultés matérielles®. De
nombreuses études ont par ailleurs mis en évidence que consulter un membre du monde médico-
psychologique et notamment un spécialiste comme 1’est le psychologue, et lui décrire ses
symptomes — ou ceux des enfants — dépend de son rapport aux corps, au soin, a la médecine
et est plus évident pour les milieux favorisés®. Les familles fortement diplomées ont, enfin,
plus de probabilité de connaitre la figure de I’enfant HPI et surtout de s’informer sur la notion
de « précocité intellectuelle » dans la mesure ou elles sont disposées a lire des livres, regarder

63 Marine Barthélemy, « Des militants de I’école : les associations de parents d’éléves en France », Revue frangaise
de sociologie, vol. 36, n03, 1995, p. 439-472.

 Wilfried Lignier, La petite noblesse de !'intelligence, op. cit., p. 162-164.

%5 Daniel Thin, Quartiers populaires, L école et les familles, Lyon, PUL, 1998,

6 Pierre Mormiche, « Pratiques culturelles, profession et consommation médicale », Economie et statistique,
nol189, 1986, p. 39-50 ; Pierre Mormiche, « Consommation médicale : les disparités sociales n’ont pas disparu »,
Economie et statistique, 10189, 1986, p. 19-38.
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une émission télévisée, écouter une émission de radio ou un podcast®’, et plus particuliérement
sur la psychologie, le développement ou I’éducation de I’enfant®®, ou encore a parler en famille
ou avec des amis proches des propriétés psychologiques de leurs enfants.

2. Des fractions de classe plus disposées que d’autres a I’égard de la
certification de « haut potentiel »

I1 apparait toutefois que toutes les classes favorisées ne sont pas ¢galement disposées a
conduire leurs enfants devant un psychologue pour une évaluation psychométrique. Wilfried
Lignier observe en effet dans sa population d’enquéte que les professions libérales médicales
et les professions intermédiaires de la santé et du travail social ainsi que des chefs et cadres
d’entreprises bénéficient d’une forte surreprésentation. Tandis que la catégorie des professeurs
et professions scientifiques, qui regroupe les professions culturelles par excellence, auxquelles
est habituellement associée la notion d’intelligence, bénéficie d’une surreprésentation
relativement contenue. Au travers de notre propre enquéte, ce sont les cadres d’entreprise que
nous avons nous-mémes le plus facilement rencontrés.

Wilfried Lignier explique ce paradoxe apparent par le fait que les professions médicales
ont de fortes chances d’avoir eu connaissance par leur métier de la catégorie de « précocité
intellectuelle ». Etant eux-mémes des professionnels médico-psychologiques, ils sont, peut-on
ajouter, sans doute plus que tous les autres disposés a faire confiance a leurs collegues. De leur
coté, les cadres et chefs d’entreprise ont de forte probabilité d’étre familiers avec 1’évaluation
de type psychométrique (et de lui donner du crédit), dans la mesure ou ils ont de bonnes chances
d’avoir subi ou utilisé, au cours de leur trajectoire professionnelle, des évaluations de mémes
types, censées évaluer des compétences « pures », des capacités d’adaptation, de raisonnement
rapide, indépendamment du niveau scolaire. Ils sont par ailleurs d’autant plus enclins a définir
les difficultés rencontrées par leurs enfants, aussi bien a la maison qu’a I’école, en référence a
des mécanismes psychologiques naturels qui les dépassent, mais également a valoriser et a
rechercher d’autres certifications des compétences que celles que propose 1’école, que 1’univers
de I’encadrement des entreprises est un univers ou I’analyse des situations sociales en termes
psychologiques est fréquente, ou 1’on valorise, au travers de [’«esprit d’entreprise »,
I’autonomie, le charisme personnel, la créativité, 1’authenticité, etc. A I’opposé, si les
professeurs et professions scientifiques semblent moins que les précédents disposés a vouloir
qu’un psychologue évalue le QI de leurs enfants c’est parce que, devant beaucoup au systéme
scolaire, ils sont plus disposés que les autres fractions des classes supérieures a juger vaines ou
prétentieuse la recherche d’une mesure alternative de 1’« excellence » intellectuelle, a celle
proposée par I’école voire a considérer comme vulgaire 1’idée qu’un simple chiffre comme celui
du QI synthétise I’excellence, qui plus est lorsqu’il est produit dans le cabinet d’un psychologue
libéral®.

7 Bernard Lahire, La Culture des individus. Dissonances culturelles et distinction de soi, Paris, La Découverte,
2004.

68 Séverine Gojard, Le Métier de mére, La dispute, 2011.

 Wilfried Lignier, La petite noblesse de l'intelligence, op. cit., p. 164-169

38



3. Méfiance a I’égard des titres scolaires

Dans une société comme la notre, ou 1I’école détient un quasi-monopole de 1’évaluation
et de la certification de la valeur intellectuelle des enfants, faire évaluer par la psychologie
I’« intelligence » de ses enfants peut étre lu comme une prise de distance avec les sanctions
scolaires cognitives habituelles et comme une critique de I’école explique Wilfried Lignier. Il
montre ainsi que le diagnostic de HPI a également plus de probabilité d’arriver dans des familles
ou les parents éprouvent une méfiance envers les évaluations et titres scolaires et, plus
largement, avec 1’école qui les prédispose a rechercher et a donner du crédit a une évaluation
non scolaire des compétences intellectuelles de leurs enfants”.

M. Brally regrette beaucoup que, en lien notamment avec la mort de son pére et de son
frére quand il avait 13 et 15 ans, sa famille se soit peu impliquée dans sa scolarité, « ne /'a
Jjamais poussé a faire des études », et qu’il se soit retrouvé a passer un BEP menuiserie, « un
truc qu’il aimait pas du tout » (il est le seul de sa fratrie a n’avoir pas fait d’études). M. Prévost
déplore que ses parents ne se soient pas montrés plus « stricts » vis-a-vis de son parcours
scolaire « parce que [il] aurait pu aller plus loin» que son baccalauréat technologique de
microtechnique. M. Riva, titulaire d’un master universitaire d’ingénieur, estime qu’il aurait pu
faire « encore mieux », qu’« [il] aurai[t] pu faire I’X’" ». Plusieurs parents de « surdoués » que
nous avons rencontrés ont eu une scolarité marquée par des « échecs » (arrét précoce des études
ou relégation imposée dans des filieres peu valorisées) qui ne leur ont pas permis d’accéder a
des titres scolaires significatifs malgré des « capacités » ou de I’intérét pour le savoir et du gofit
pour I’apprentissage. Plusieurs de ces parents ne sont pas parvenus a accéder a des titres
scolaires a la hauteur de leur ambition. Ces parents retirent une méfiance quant a la capacité de
I’évaluation et des titres scolaires a étre de justes reflets des gofits culturels et des compétences
cognitives des individus et donc de I’« intelligence » individuelle.
D’autres parents éprouvent de la méfiance quant a la valeur véritable des titres scolaires parce
que leurs diplomes, une fois obtenus, n’ont pas eu I’effet prévisible, notamment en termes
d’accés a des positions professionnelles’. En lien notamment avec la massification de 1’école
et la dévaluation subséquente des titres scolaires observés depuis la seconde moiti¢ du
XXe siécle’’. Mme Faure a ainsi toujours voulu travailler dans le notariat. Elle a redoublé deux
années consécutives sa premiere année de droit a ’université avant de tenter une école de
notariat. Ne parvenant pas a obtenir de place, elle réintegre I’université jusqu’a obtenir une
maitrise en droit. Non seulement elle estime « avoir galéré » pour obtenir son diplome et
pouvoir travailler comme elle le souhaitait dans un cabinet de notaire, mais elle n’occupe pas
le poste qu’elle visait et auquel son diplome devait lui permettre d’accéder puisqu’elle est
comptable au lieu d’étre assistante de notaire. Parce que Mme Prévost n’est jamais arrivée a
trouver « du boulot ou [elle] voulai[t] » avec son dipldme en génie de I’environnement, elle a,

70 Wilfried Lignier, La petite noblesse de !'intelligence, op. cit., p. 226-249.

" Polytechnique.

2 Wilfried Lignier, La petite noblesse de l'intelligence, op. cit., p. 227.

73 Jean-Claude Passeron, « L’inflation des dipldmes. Remarques sur I’'usage de quelques concepts analogiques en
sociologie », Revue frangaise de sociologie, vol. 23, n°4, 1982, p. 551-584.
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4 ans apres avoir obtenu son DUT, entrepris une licence de biologie. Parvenant alors a travailler
dans le domaine de son choix, mais sans pour autant accéder aux postes et aux responsabilités
auxquels elle aspire, elle a, 10 ans apres, passé un master 2 en qualité.

4. Une « précocité intellectuelle » genrée

Constatant que les enfants « surdoués » sont trés souvent des garcons (c’est le cas des
trois-quarts des enfants de sa population d’enquéte), Wilfried Lignier montre également que les
garcons ont davantage de probabilités que les filles de se retrouver chez un psychologue a passer
un test de QI et d’étre donc catégorisés comme « surdoués ». Cela tient, tout d’abord, au fait
que si les parents disent ne faire aucune différence dans 1’éducation de leurs fils et de leurs
filles, dans les faits ils interviennent davantage dans la scolarité des gar¢ons que des filles. Par
ailleurs, non seulement les parents soupgonnent plus souvent leurs gargons que leurs filles d’étre
porteurs d’une « intelligence hors du commun », mais surtout ils cherchent moins a vérifier que
leurs filles sont bel et bien « précoces » quand ils le pressentent, considérant qu’elles en ont
moins besoin parce que leur « intelligence d’exception » est « moins problématique ». En raison
de représentations genrées (et discriminantes) des individus et de '« intelligence » que les
parents ont intériorisées selon lesquelles les filles seraient plus « scolaires » ou « autonomes »
que les gargons et selon lesquelles les filles auraient (« par nature », « par essence ») une
intelligence plus «naturelle », «sensible», «pratique», «homogene», «non logique »,
« simple », « scolaire », 1a ou les gargons auraient une « intelligence » « culturelle », « logique »,
« complexe », « non scolaire »”%.

5. Des enfants pas scolaires mais « intelligents » et « bons » a I’école

La doxa sur les difficultés scolaires des « surdoués » s’étant largement répandue, les
parents qui font mesurer le QI de leurs enfants considérent généralement que ces derniers
rencontrent des difficultés et surtout des difficultés d’ordre scolaire. Nous I’avons vu plus haut,
Pierre Lacroix a été catégorisé HPI parce que son enseignante voulait lui faire sauter une classe.
Maxence Rabelin et Justine Pommaret ont eux aussi passé une évaluation psychométrique pour
déterminer si leur scolarité pouvait étre accélérée, sur demande de 1’école pour Maxence et a
I’initiative de Mme Pommaret pour Justine. Mme Gilbert a découvert précocement le HPI de
ces 4 filles parce qu’elle leur a elle-méme fait passer des tests de QI par « curiosité » pour savoir
si elle était bel et bien des EIP comme elle le soupconnait, pour tester les nouvelles versions
des tests d’« intelligence » qu’elle recevait et parce que « ¢a amusait » ses filles. Mme Vidal a
conduit sa fille dans un cabinet de psychologue pour un test de QI parce que sa voisine n’avait
de cesse de lui affirmer que Clara était HPI et que cette derniere a fini par insister pour le vérifier
« pour comprendre qui elle était ». Mme Relave s’est également « résignée » a vérifier si sa fille
Maya était bien EIP a force que les autres parents d’¢éleves le lui affirment « pour pouvoir leur
répondre ». A 1’exception de ces 9 enquétés, les 42 autres enfants de notre population d’enquéte
se sont retrouvés face a un psychologue parce que leur comportement au quotidien a la maison
¢tait source de conflits avec leurs parents et, bien plus souvent, parce que leurs résultats

"4 Wilfried Lignier, La petite noblesse de !'intelligence, op. cit., p. 170-185.
40



scolaires étaient plus ou moins en baisse, parce qu’ils avaient changé de comportement a 1’école
ou faisaient preuve de divers décalages avec ’attitude attendue en classe (ils révassaient en
cours, se plaignaient de s’y ennuyer, refusaient d’aller a 1’école, manifestaient du désintérét
voire du dégotit pour 1’école malgré un intérét pour la culture et de bons résultats scolaires,
faisaient preuve d’anxiété scolaire, d’un manque de confiance en soi, etc.) ce qui inquiétait leurs
parents et parfois leurs enseignants.

I1 faut toutefois que les parents envisagent que leurs enfants t¢émoignent, malgré leurs
éventuelles difficultés, d’« importantes capacités intellectuelles » pour leur faire passer un test
de QI. Faire évaluer I’« intelligence » de son enfant si I’on pense que le score obtenu sera faible
revient en effet a prendre le risque de lui faire vivre une expérience humiliante et qui risquerait
de peser durablement sur son estime de soi. Les parents qui conduisent leurs enfants dans le
cabinet d’un psychologue pour leur faire passer une évaluation psychométrique ont donc
¢galement tendance a penser que les éventuelles difficultés rencontrées par leurs enfants ne les
empéchent pas de faire preuve de « capacités exceptionnelles », méme si elles peuvent les
empécher de pleinement exploiter ces dernieéres. Selon Mme Roche, du fait de son adoption,
« une carapace », « un carcany» empéche Lola de «se dévoiler», «d’exploser», «de se
révéler » notamment dans le cadre scolaire. Aujourd’hui encore, elle est « nettement en dessous
de ce qu’elle pourrait restituer » a 1’école notamment. De la méme manicre, pour Mme Duval,
Corenthin qui a « une intelligence et une capacité, on va dire, au-dela de la normale, du
standard » « n’est pas aussi brillant qu’il pourrait [’étre » a I’école du fait de ses difficultés. Si
Mmes Roche et Duval regrettent que leurs enfants ne soient pas aussi «brillants qu’ils
pourraient étre », c’est qu’elles estiment qu’ils ont beaucoup de « potentialités ». Corenthin et
Lola sont, pour leur meére, des enfants « brillants » « en puissance » (au sens philosophique du
terme) sans 1’étre en « acte ».

Compte tenu du fait que les enfants enquétés sont percus comme « intelligents » malgré
leur « difficulté » et qu’ils sont souvent d’origine sociale favorisée, on ne sera pas étonné que
ce sont toutefois rarement des situations d’« échec » scolaire qui ont motivé leur évaluation
psychométrique. A I’encontre du discours militant selon lequel un enfant au QI élevé ne serait
pas forcément bon a I’école, voire qu’une «intelligence hors du commun» aurait
paradoxalement toutes les probabilités d’échouer lorsqu’elle est confrontée au systéme scolaire
commun, I’enquéte statistique de Wilfried Lignier montre que les EIP ne sont en réalité
qu’exceptionnellement en difficulté scolaire. Ils connaissent, a I’inverse, majoritairement une
situation de réussite, voire d’excellence scolaire. Seuls 2 % des enfants précoces de sa
population sont en retard scolairement soit huit fois moins que dans sa population de
comparaison. 65 % sont en avance scolairement, alors que c’est le cas de moins de 2 % des
enfants de sa population de comparaison, soit une proportion plus de trente fois supérieure. Par
ailleurs, au sein de cette proportion en elle-méme remarquable d’enfants en avance, une sous-
proportion non négligeable ont méme deux ans, voire trois ans d’avance (environ 15 %). Cette
situation est habituellement si rare qu’elle ne correspond a aucun enfant dans 1’échantillon de
comparaison. Enfin, seuls 7 % des enfants précoces de sa population d’enquéte sont considérés
comme ayant des difficultés scolaires par leurs propres parents, environ 20 % sont décrits
comme moyens, et pres de trois quarts sont définis comme des enfants bons, voire excellents a
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I’école’. Des résultats qui sont aujourd’hui confirmé par des travaux psychologiques. Une
¢tude réalisée en Belgique aupres de 393 éléves HPI ayant consulté le Réseau d’écoute et
d’accompagnement des jeunes a hauts potentiels de la Communauté francaise de Belgique dans
80 % des cas pour des questions ou des problématiques scolaires, montre que 81 % de ceux qui
¢taient en primaire au moment de la consultation ont des résultats scolaires « brillants » ou
« bons » et 90 % ont une attitude face aux apprentissages « tres positive » ou « positive » d’apres
les psychologues qui les ont rencontrés. Tandis que 51 % de ceux qui étaient dans le secondaire
au moment de la consultation ont des résultats scolaires « brillants », « bons » ou « moyen »
mais 55 % auraient une attitude « négative » voire « oppositionnelle » face aux apprentissages’s.
Dans notre population d’enquéte également les enfants ne peuvent qu’exceptionnellement étre
considérés comme en difficulté scolaire au regard des criteres faisant généralement foi au sein
de DI'institution scolaire. La plupart d’entre eux accumulent les « verts » et les « acquis » au
primaire et les trés bonnes notes et les félicitations au collége et au lycée. Ce qui a permis a la
quasi-totalité¢ des plus dgés d’entre eux d’obtenir un bac général (trés souvent un bac S avec
mention) et d’accéder a des filiéres trés sélectives et prestigieuses de 1’enseignement supérieur.
Maturin Faure, Justine Prévost, Fanny Riva, Vincent Vettard ou encore Emilie et Emma Gilbert
font partie des meilleurs de leur classe au collége, Ninon Delors et Laura Gilbert au lycée. Apres
avoir obtenu son BTS de design, Pierre Lacroix est aujourd’hui étudiant dans une école de
graphisme. Claire Gilbert a été admise en classe préparatoire vétérinaire. A la suite de
I’obtention de son bac S, Martin Delors a intégré une école d’ingénieur avec classe préparatoire
intégrée du réseau Polytech. Ayant passé avec succes ses deux années de la classe préparatoire,
il est au moment de I’entretien en 3°année ou il s’est spécialis¢é dans la programmation
informatique. Victor Lachimet est en 5e année d’école de commerce.

6. Une ressource pour venir a bout des difficultés

Ce sont ainsi plutdt dans des familles ou les enfants sont considérés comme
« intelligents » mais pas scolaires ou survient la catégorisation de HPI. Afin de comprendre ce
qui peut pousser des parents a faire certifier le HPI de leurs enfants, il est également pertinent
de s’intéresser aux conséquences que la catégorisation d’EIP a sur la vie de ces derniers et donc
a la consistance qu’elle peut prendre.

Le recueil en entretien des récits de la catégorisation d’HPI des « surdoués » nous permet
de constater, comme Wilfried Lignier, qu’en dépit des discours pathologistes sur la
« précocité », les parents (mais aussi les enseignants, les psychologues et autres professionnels
médico-psychologiques) considerent que le HPI des enfants n’a pas besoin d’étre soigné.
Contrairement a ce que 1’on observe dans le cas d’autres diagnostics (TDAH, les différents
« dys », anorexie, boulimie, etc.) la catégorisation d’EIP ne débouche sur aucune prise en charge
thérapeutique visant a venir a bout de cette « précocité intellectuelle ». Rien d’étonnant a cela,
puisque dans le discours aussi bien des médias, des militants que des scientifiques, le HPI ne
serait pas un trouble étant donné qu’il ne serait pas problématique en soi, mais uniquement dans

5 Wilfried Lignier, La petite noblesse de l'intelligence, op. cit., p. 202-204.
76 Catherine Cuche et al. « L engagement scolaire des jeunes a hauts potentiels. .. », op. cit.
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un environnement inadapté. En revanche, le recueil en entretien des récits de vie des EIP ne
nous permet pas de conclure comme Wilfried Lignier que la catégorisation de « précocité
intellectuelle » ne donne lieu qu’a des efforts trés limités pour faire évoluer 1’état du
diagnostiqué’’. Parce que la catégorisation de HPI est souvent survenue en lien avec des
difficultés que les parents cherchaient a régler, nombreux sont les parents d’EIP qui réalisent
tout un travail éducatif ou changent leur manicre d’étre et d’agir avec leurs enfants pour tenter
de venir a bout de ces difficultés a la suite du test de QI. Trés nombreux sont les parents d’EIP
qui conduisent leurs enfants chez des professionnels médicaux psychologiques
(psychomotriciens, orthophonistes, graphothérapeute, etc.). Si dans le discours aussi bien des
militants que des scientifiques, le HPI ne serait pas problématique en soi, il est en revanche trés
souvent associé a d’autres troubles et donc a d’autres diagnostics (anxiété, hypersensibilité et
plus largement difficulté a gérer les émotions, TDAH, autisme, « dys » en tout genre, etc.).
Mme Dubois décele « un grand mal-étre » chez sa fille, Ninon, lorsque celle-ci a 13 ans et est
en 4¢. Cette dernicre vit en effet notamment trés mal la dyslexie qui lui a été diagnostiquée au
CEl a I’age de 7 ans, malgré qu’«elle s’en sort bien », ses « excellents » résultats scolaires,
qu’elle lit des livres en anglais depuis la 6° « parce qu’elle a trouvé des moyens de gérer sa
dyslexie ». Mme Dubois propose a sa fille de réaliser un suivi avec une art-thérapeute,
convaincue que ce suivi thérapeutique s’appuyant sur des pratiques artistiques parlera a sa fille
qui dessine beaucoup et trés bien depuis son plus jeune age. L’art-thérapeute détectant deés lors
un HPI chez Ninon, cette dernicre se retrouve treés rapidement dans le cabinet d’un psychologue
en libéral pour un test de QI. C’est ainsi qu’elle se retrouve catégorisée EIP. Le psychologue en
libéral ayant réalisé le test d’« intelligence » et 1’art-thérapeute diagnostiquant également chez
Ninon une « hypersensibilite» et le fait qu’elle est «souvent envahie par sa pensée en
arborescence » et « submergée » par « son cerveau qui s arréte pas », Mme Dubois incite sa
fille a poursuivre le suivi réalisé par I’art-thérapeute pendant un an. Un an et demi plus tard,
I’entrée en Seconde de Ninon est « compliquée ». « Perfectionniste », elle « ne s autorise pas
les erreurs » et « se met une pression monstre » a 1’école. Elle est également « trés stressée »
par son orientation. Les « questions » qu’elle « se pose sans cesse », ou « y’a pas de réponses »
ne lui laissent toujours « pas de repos », si bien qu’elle est « épuisée ». C’est ce qui, d’apres les
psychologues et psychiatres consultés depuis, 1’a conduit a commencer a avoir un
comportement anorexique’®. Sa fille perdant du poids parce qu’elle mange de moins en moins,
Mme Dubois consulte rapidement un service hospitalier dans les troubles alimentaires. Puis
suivant les recommandations des médecins rencontrés, fait suivre sa fille par un pédopsychiatre
et une nouvelle psychologue. Et lorsque son fils est trés affecté par le déces soudain de 1’un de
ses grands-peres, alors qu’il a 17 ans et est en Terminale, elle décide « sachant que c’était
[’année de son bac », de le faire consulter la méme art-thérapeute ayant suivi sa fille auparavant.
Ce qui conduira également a sa catégorisation comme HPIL.

"7 Wilfried Lignier, La petite noblesse de !'intelligence, op. cit., p. 276-277.

8 Dans son étude de I’anorexie mentale, Muriel Darmon montre que les anorexiques sont souvent des jeunes
adolescentes « trés bonnes » ¢€léves, puisque le véritable travail de transformation de soi qu’elles réalisent requiert
des dispositions spécifiques qui leur permettent également d’étre en situation de grande « réussite » scolaire (dont
I’ascétisme).

Muriel Darmon, Devenir anorexique, op. cit.
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La catégorie de HPI a gagné en popularité et en légitimité en France parce que des
militants ont insisté sur le fait que les enfants « surdoués » auraient de fortes chances d’étre en
difficulté a I’école, non pas a cause de leur « grande intelligence », mais a cause de 1’école.
Logique donc que nous constations que la catégorisation d’EIP débouche surtout sur des
demandes d’aménagements de la scolarité des enfants et trés souvent sur des modifications de
I’ordre scolaire. Et donc que le diagnostic de HPI a quasi systématiquement une traduction
scolaire”. Sur les 51 enfants de notre population d’enquéte, 36 ont ainsi vu leur catégorisation
de HPI étre suivie de changement de leurs conditions de scolarisation.

Seulement 5 d’entre eux ont fréquenté ou fréquentent une classe pour EIP : Lola Roche,
Gaspard Renaud, Sacha Gaillard, Léo Garanger et Manu Rodrigues. Notre enquéte apparait
ainsi confirmer I’analyse statistique de Wilfried Lignier qui montre que 1’enseignement
spécialisé pour EIP ne concerne qu’une minorité de ceux-ci, seulement 10 % des HPI de sa
population d’enquéte. Pour lui, cela tient tout d’abord au fait que les établissements proposant
une scolarité spécialement adaptée pour EIP sont relativement peu nombreux en France et, étant
pour la plupart du temps privés, ils impliquent des frais de scolarité tres élevés. Plusieurs
parents, dont Mme Dubois, nous ont ainsi dit en entretien avoir envisagé de scolariser leurs
enfants dans une école ou une classe pour HPI et avoir renoncé faute de trouver ces écoles ou
classes a proximité de leur lieu de vie et ne souhaitant pas imposer a leurs enfants de longs
trajets pour se rendre et revenir de 1’école, surtout quand ils sont en primaire. Les quelques cas
d’enfants de notre population d’enquéte concernés par une scolarisation spécialisée confirment
que celle-ci survient plutdt lorsque les familles résident dans de grandes villes 1a ou les écoles
et classes pour EIP sont les plus nombreuses. Ces enfants ayant tous, a I’exception de Lola
Roche, été scolarisés dans des classes ou pour HPI dans des établissements publics ou dans des
¢tablissements privés appliquant des frais de scolarité classique, leurs cas confirment également
que la scolarisation spécialisée survient plutot quand elle est accessible a moindres frais pour
les parents. Constatant que le taux de scolarisation spécialisée n’est pas plus faible et serait
méme plutot plus fort en province qu’en région parisienne ou I’offre est plus développée, et que
la scolarisation spécialisée ne semble pas plus fréquente lorsque le niveau de ressources
économiques des familles augmente, Wilfried Lignier estime que si les parents ont peu recours
a I’enseignement spécialisé c’est surtout parce qu’ils ne le veulent pas, doutant de I’intérét d’une
scolarisation spécialisée pour la scolarité de leurs enfants®. Le cas de Lola Roche que nous
allons maintenant détailler t¢émoigne bien du fait que les parents de « surdoués » inscrivent leurs
enfants dans des classes ou des écoles pour EIP si et seulement si, les difficultés rencontrées
par leurs enfants ne se résolvant pas, ils éprouvent une forte méfiance envers les enseignants
non spécialisés dans le HPI et sont convaincus que la pédagogie scolaire ordinaire ne sera pas
en mesure de venir a bout des difficultés de leurs enfants. M. et Mme Roche ont adopté Lola a
I’age de quelques mois en Russie. Dés qu’ils rentrent en France avec elle, ils sont confrontés au
fait qu’elle se montre trés agitée. Une agitation qu’ils attribuent a la fois aux addictions de sa
mere biologique, aux premiers mois de sa vie qu’elle a passés sous médicament pour rester

7 Wilfried Lignier, La petite noblesse de l'intelligence, op. cit., p. 276.
8 Ibid., p. 287-292.
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tranquille dans son orphelinat surpeuplé et a son « inadaptation a notre société ». Une agitation
qui pose des problémes en classe dés son entrée a I’école. En maternelle « elle courrait partout
dans la classe » et tel « un bulldozer, quand elle passait a coté de 2-3 gamins, elle en faisait
tomber 2 ou 3». Elle «allait chamailler de facon maladroite ses copains, copines». En
primaire, elle n’obéit pas a ce que ses enseignants lui disent de faire. Ces derniers 1’excluent
souvent de cours et I’interdisent de sortie scolaire, d’études et de cantine scolaire. Chaque
année, ils proposent un redoublement. En raison de cela, Lola est régulierement la cible des
moqueries de « foute [’école ». Pour faire face a toutes ces difficultés, M. et Mme Roche ont
rapidement fait suivre Lola par un large ensemble de spécialistes. Ils ont consulté¢ divers
médecins craignant des problémes de santé sous-jacents, par un orthophoniste et un
psychomotricien suspectant des soucis avec les apprentissages cognitifs et par divers
psychologues (psychologue clinicien et hypnothérapeute) ainsi que par un pédopsychiatre qui
coordonne tous ces suivis. Eux qui habitent alors le sud de la France, vont jusqu’a organiser des
sé¢jours a Paris pour rencontrer des spécialistes de renom. Peu convaincus par les divers
diagnostics de troubles posés par ces spécialistes qui renvoient une image stigmatisante qu’ils
estiment ne pas aider leur fille, lassés que ces divers suivis n’améliorent pas suffisamment
rapidement sa situation scolaire, M. et Mme Roche mettent rapidement fin a chacun de ces
suivis. Mme Roche, qui connait par ailleurs le HPI, tente alors d’obtenir que Lola soit soumise
aun test d’« intelligence ». C’est ainsi que Lola passe un test de QI une premicere fois a ’age de
6 ans qui se révele peu concluant, puis une seconde fois au CM2 a I’age de 8 ans, qui débouche
cette fois-ci, malgré des scores hétérogenes, sur une catégorisation de HPI. Avec I’appui de ces
tests psychotechniques et des divers praticiens suivant Lola, Mme Roche parvient chaque année
a s’opposer a son redoublement, allant parfois jusqu’a faire appel au rectorat. Elle parvient aussi
a ce que Lola soit assistée tout au long de 1’école primaire par une AVS?!. Elle demeure
toutefois trés insatisfaite de 1’action de I’AVS, « qui était la juste pour faire le garde-chiourme,
uniquement, pour veiller a ce que Lola n’aille pas embéter les autres». Excédée par le
traitement des difficultés de sa fille par 1’école depuis le début de sa scolarité, Mme Roche
décide au CM2, sur conseil de la psychologue spécialisée dans le HPI qui suit Lola, de
déscolariser sa fille pour la placer pendant quelques mois dans une €cole privée hors contrat
pour EIP. L’¢école venant juste d’ouvrir, Lola se retrouve dans une classe avec un seul autre
¢éleve et donc dans une situation de cours particuliers qui lui permettent a la fois de travailler les
mathématiques ou elle avait du retard et de lui transmettre des compétences méthodologiques
pour qu’elle apprenne a s’organiser seule. Mme Roche décide 1’année suivante d’inscrire Lola
dans un collége privé, lui aussi hors contrat, « qui accepte comme ¢a des enfants en décalage
dans le comportement » « ou il a peu d’effectifs, de facon a ce qui ait une attention soutenue
sur les enfants ».

Le faible recours a une scolarisation spécialisée montre que les conséquences de la
catégorisation de HPI ne sont pas « aussi radicales que ce que ’on pourrait penser [...] en
prenant au pied de la lettre les discours militants appelant a la création d’une école nouvelle,
organisée autour de I’intelligence hors-norme de certains enfants®?. » N’osant pas se tourner

81 Auxiliaire de vie scolaire.
82 Wilfried Lignier, La petite noblesse de l'intelligence, op. cit., p. 232.
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vers une scolarisation extraordinaire, ces derniers vont ainsi plutdt chercher a modifier 1’ordre
scolaire ordinaire a la marge. Comme I’illustre I’exemple de Lola Roche, face aux difficultés
de leurs enfants, les parents de « surdoués » s’appuient sur la catégorisation comme EIP et sur
les différents professionnels médico-psychologiques qui suivent leurs enfants pour obtenir des
dispositifs prévus par I’institution scolaire pour les ¢léves en difficulté scolaire : AVS, PPRE
(programme personnalisé de réussite éducative), RASED (Réseau d’aides spécialisées aux
¢éleves en difficulté), PAI (projet d’accueil individualisé), etc.

Dans la famille Martin-Dumont, la premiére catégorisation de HPI des enfants, celle de Joannis,
est survenue alors que celui-ci est au CEI et est 4gé de 7 ans. Mme Dumont était a la recherche
aupres de psychologues depuis longtemps de solutions pour les difficultés qu’ils rencontraient
au quotidien avec leur fils qu’elle décrit comme trés « agité », « colérique », « agressif» avec
son frére et sa sceur parce que «jaloux ». Des difficultés qui perdurent dans le temps, malgré
divers suivis psychologiques, puisque 1’année de 1’entretien ils ont di faire face au fait que leur
fils, alors agé de 15 ans, s’est enfermé dans sa chambre pour ne pas partir en vacances avec eux
pour les fétes de fin d’année et s’est mis a refuser pendant plusieurs semaines de se laver les
dents et de se doucher « pour provoquer son pere ». 1l a également refusé de retourner en 3¢ a
la rentrée scolaire de janvier jusqu’aux vacances de février, selon Mme Dumont, a cause des
moqueries de ses camarades de classe et de I’anxiété qu’il éprouve parce qu’il n’a pas les notes
qu’il espere. Cette derni€re, qui n’avait jusque-la jamais négoci¢ d’aménagements de la
scolarité de ses enfants, obtient de la principale du collége, en évoquant le HPI de son fils, que
I’absence de celui-ci ne soit pas pénalisée, qu’il soit suivi réguli¢rement par le médecin scolaire
et qu’il puisse au moins pendant un temps se rendre uniquement dans les cours ou il se sent
bien et pas dans ceux ou il est le plus harcelé par ses camarades pour qu’il accepte de retourner
a I’école. Elle prend aussi rendez-vous avec son enseignante de frangais pour lui expliquer que
«dans la famille [ils] [ont] tous un probleme de déficit attentionnel donc si Joannis oublie ses
affaires, il fait pas expres » pour qu’elle fasse moins de reproches, soit moins exigeante avec
son fils. Comme I’illustre cet exemple, la catégorisation de HPI peut également déboucher sur
des demandes d’aménagements de la scolarisation moins institutionnalisés que 1’inscription
dans une classe ou une école pour EIP ou la mise en place d’un dispositif d’aide. Elle peut étre
mobilisée pour justifier certaines absences ou certaines insuffisances scolaires, mais aussi
certains « mauvais » comportements en cours. Elle peut étre mobilisée pour demander un
surcroit d’attention de la part des enseignants.

Les EIP étant présentés comme rencontrant ou risquant de rencontrer des difficultés parce qu’ils
s’ennuient en classe ou parce que ce qu’ils font et apprennent en cours est trop facile pour qu’ils
gardent le golt pour I’école ou apprennent a travailler, la catégorisation de HPI débouche
surtout sur des demandes d’enrichissement du programme scolaire (que 1’enseignant aille au-
dela du programme, donne des exercices supplémentaires, propose de faire des exposés, etc.),
d’accélération du cursus (réalisation du programme de plusieurs années scolaires en une), et de
confrontation a un programme scolaire « plus difficile », parce que destiné a des éléves plus
agés au travers d’un saut de classe. 17 enfants sur les 51 de notre population d’enquéte ont une
avance scolaire. A la fin de son CP, Romane Belloua, qui allait depuis le début de sa scolarité
avec grand plaisir en classe, « ne veut plus du tout aller a [’école ». Si bien que certains matins,
Mme Lambert est obligée, a I’aide de son instituteur, de la contraindre physiquement a rentrer
en classe. Ce dernier décide avec Mme Lambert de demander 1’aide de la psychologue scolaire
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qui fait passer une évaluation psychométrique & Romane et, a I’issue de celle-ci, la déclare
comme ¢étant une EIP. Elle explique alors que les crises de Romane pour ne pas aller a I’école
tiennent a son « ennui en classe » et préconise un saut de classe. L’accélération du cursus ne se
fera toutefois finalement pas. Alors que 1’équipe éducative de I’école décide de placer Romane
dans une classe de CE1-CE2 dans I’optique de la faire glisser en cours d’année du CE1 au CE2,
I’enseignant refuse de faire le glissement a la moiti¢ de I’année scolaire jugeant que Romane
ne « tient pas assez bien son cahier» et n’« écrit pas encore tres bien ». Lorsqu’au début du
CMI1 son enseignante propose a Mme Lambert et 4 Romane de faire passer celle-ci au CM2,
cette derniere refuse, ayant peur de perdre ses amies de CM1 et de ne pas parvenir & s’en faire
des nouvelles au CM2. Et lorsqu’en fin d’année de CMI1, Mme Lambert et I’institutrice
évoquent a nouveau 1’idée d’un saut de classe, Romane se montrant désormais disposée a
I’égard de celui-ci, c’est cette fois-ci la directrice de 1’école qui s’y oppose, jugeant que le
glissement survient trop tardivement dans 1’année scolaire. Mme Lambert, qui s’est depuis la
catégorisation de sa fille comme EIP fortement renseignée sur le HPI, est toutefois désormais
plus que convaincue de I’importance que sa fille ne continue pas a s’ennuyer en cours. Si
Romane ne rechigne plus a aller en cours, elle craint qu’elle n’apprenne pas a faire des efforts.
C’est d’ailleurs grace a son insistance que sa fille a changé d’avis sur 1’accélération de sa
scolarité. Au moment de I’entretien, elle a donc entamé les démarches aupres du rectorat afin
de faire appel du refus du saut de classe du conseil des maitres.

La catégorisation de HPI a ainsi plus de probabilités de subvenir dans des familles qui
ont les ressources (a la fois culturelle, temporelle, économique, etc.) non seulement pour traquer
des éventuelles difficultés rencontrées par leurs enfants, mais pour chercher a en venir a bout
et mettre en place des solutions pour y remédier. Si la catégorisation de HPI survient parfois
sur demande de 1’école (d’un enseignant, d’un psychologue scolaire), elle survient le plus
souvent a I’initiative des parents (trés) inquiets devant les difficultés rencontrées par les enfants,
le plus souvent a I’école. Les parents se rendent chez le psychologue soit parce qu’ils cherchent
la confirmation que leurs enfants sont bien « précoces » et que 1a réside I’explication de leurs
difficultés, soit plus simplement parce que le psychologue est un praticien que I’on va voir en
cas de difficultés. Dans ce dernier cas, leurs enfants passent un test de QI et sont catégorisés
HPI alors qu’ils ne I’avaient pas initialement envisagé. En se rendant chez un psychologue,
avec déja I’idée ou non que leurs enfants soient soumis a une évaluation psychométrique, avec
déja I’idée ou non de vérifier leur HPI, les parents de « surdoués » sont ainsi a la recherche
d’explications aux difficultés rencontrées par leurs enfants et, par la méme, d’idée de
remédiations a mettre en place pour en venir a bout. Ils sont également souvent a la recherche
de ressources pour obtenir les aménagements de la scolarité qu’ils jugent nécessaires.

Enquétrice. Vous disiez que vous n’avez pas été surprise par le diagnostic de précocité parce
que vous vous étiez un peu renseignée sur la question...

Mme Vidal. Oui. Et je retrouvais des traits de caractere. Apres le fait de mettre un mot la-dessus
pourquoi pas, mais ¢a régle pas les choses. [...] Le titre, ¢a a pas changé fondamentalement...
Ca a changé un peu le regard des autres. Mais méme pas tant que ¢a. Ca a juste permis le saut
de classe et de deécider vite. L’école, eux, ils avaient rien demande. La maitresse elle m’avait
méme dit « Ca m’embéte un peu parce que du point de vue de la classe c’est bien d’avoir des
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bons éleves qui tirent un peu... » On s’était dit « Oui pour ta classe c’est peut-étre bien, mais

pour notre fille si c’est pas bien on va pas le faire. »
(M. Turain : Bac +5, Professeur de physique-chimie au collége ; Mme Vidal : Bac; Gestionnaire de moyen a la
SNCF ; Clara Turain : 10 ans, 6°, Saut du CM1, Catégorisée HPI au CE2 a 8 ans)

M. et Mme Meyer ont découvert le HPI avec I’ainée de leurs 6 enfants, Lisenotte. Préoccupée
de voir que cette derniére maitrise déja la lecture au jardin d’enfants, 1’équivalent de la
maternelle en Allemagne ou réside alors la famille, son institutrice propose a M. et Mme Meyer
que la psychologue scolaire évalue le QI de leur fille dans I’optique de vérifier si elle a les
capacités de sauter une classe. Quelques années plus tard, aprés le déménagement de la famille
en France, I’instituteur de leur deuxiéme fille et troisiéme enfant, Charlotte, incite a son tour
M. et Mme Meyer a soumettre cette derniére qu’il trouve « peu impliquée en classe » a un test
psychométrique chez un psychologue libéral. Ce test de QI débouche, comme celui de
Lisenotte, sur une catégorisation de HPI et sur un saut de saut de classe a ’initiative de 1’école.
Tres surpris de voir cette accélération de cursus « redonner le sourire en quinze jours » a leur
fille Charlotte qu’ils sentaient « triste » depuis des mois, M. et Mme Meyer se mettent a se
renseigner intensivement sur la figure de I’EIP. Désormais convaincus que 1’ennui en classe
peut causer d’importants problémes chez les enfants HPI, ils réinterprétent a posteriori les
fréquents maux de ventre de leur ainée Lisenotte quand elle était petite, qui n’avaient a I’époque
trouvé aucune explication médicale, comme le fruit de son manque de stimulation a I’école. Ils
se mettent surtout a guetter différents signes demal-étre chez leurs enfants et a
systématiquement les interpréter comme une marque de leur ennui en classe. Lorsque
I’enseignante de la classe unique dans laquelle se trouve Lisenotte les convoque, quelques mois
aprés ces évenements, en milieu de 1’année scolaire, pour leur dire que cette derniére a déja
terminé le programme scolaire de CM2 qu’elle lui fait suivre en autonomie, ils confortent celle-
ci dans I’idée d’enchainer sur le programme de 6° méme si cela implique que Lisenotte saute
une seconde classe ce qui n’est pas sans les inquiéter. Dans la foulée, persuadés que si leur
deuxieme fils et quatriéme enfant, Nicolas, se met a étre « une pile électrique », a « sauter a
pied joint » en classe en grande section de maternelle c’est parce qu’il est trop avancé dans
I’apprentissage de la lecture, ils vont voir son enseignant pour qu’il puisse commencer le
programme de CP avec lui. Alors qu’ils avaient jusqu’a présent été confrontés a des enseignants
plutot disposés a accélérer le cursus de leurs enfants, ils se heurtent pour la premicre fois a la
réticence de 'instituteur. Ce dernier « ne proposant rien » face a I’ennui de Nicolas, M. et
Mme Meyer décident de déscolariser leur fils jusqu’a la fin de I’année scolaire pour eux-mémes
lui apprendre a écrire afin qu’il puisse directement entrer en CE1 a la rentrée scolaire suivante.
Commengant a éprouver de la méfiance envers 1’école, lorsque qu’ils estiment, quelques mois
plus tard que « /’ennui commence a repointer le bout d’son nez» chez Nicolas au CEl, ils se
rendent de leur propre initiative pour la premiére fois chez un psychologue en libéral pour faire
attester le HPI de leur enfant et repartir avec un courrier préconisant une nouvelle accélération
du cursus a transmettre a 1’école. Le courrier du psychologue suggérant une accélération du
troisieme cycle, lorsqu’ils constatent, alors que Nicolas est a la moiti¢ de son année de CM1
que son enseignante ne commence pas avec lui le programme de CM2, ils prennent rendez-
vous avec elle et s’appuient sur ce courrier pour réclamer ’accélération qu’ils attentent. Se
heurtant de nouveau a I’hostilité¢ de I’enseignante, ils décident, aprés avoir eu 1’assurance du
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collége qu’il accepterait Nicolas a la rentrée suivante en 6e, de déscolariser de nouveau leur fils
pour quelques mois et de lui enseigner eux-mémes le programme de CM2. Quand 1’année
précédente, il avait constaté que Charlotte connaissait une nouvelle « baisse de régime » en
CM2, ils avaient déja mobilis¢ la catégorisation de HPI de celle-ci pour faire face aux
résistances de son enseignante a lui proposer le programme de 6°. Ils avaient toutefois cette
fois-ci obtenu gain de cause, Charlotte étant entrée directement au collége en 5° comme sa sceur
ainée. Ils avaient aussi mobilisé le diagnostic de HPI et de dyslexie de Jonas, leur premier fils,
pour obtenir un PAI. Au fur et a mesure du temps et de leurs enfants, la catégorisation de HPI
est ainsi devenue pour M. et Mme Meyer une ressource, consciemment mobilisée, pour avoir
«des billes » « des arguments », pour obtenir, « quand il y a des soucis en classe », face a une
¢cole résistante, des aménagements scolaires et plus précisément des accélérations de cursus
qu’ils identifient comme « la solution la moins pire » a ’ennui de leurs enfants. Mme Meyer
reconnait d’ailleurs avoir adhéré a des associations pour EIP « de facon tres égoiste plus pour
avoir quelques tuyaux par rapport a quand on est en conflit avec I’école ». Ressource dont ils
se dotent des lors de plus en plus précocement dans la scolarité de leurs enfants. En effet, dés
que leur cinquieme enfant, Audrey, commence a se plaindre pour aller a I’école en moyenne
section, ils la conduisent pour un test psychométrique chez un psychologue libéral. Ils
mobilisent son diagnostic d’EIP immédiatement pour obtenir son saut de la grande section, puis
I’année suivante, au CP, quand leur fille commence a « se couvrir d’eczéma » et « de verrues
sur les mains » et a avoir « des maux de ventre », et «de la fiévre », « régulierement » « au
moment de partir de [’école » pour réclamer qu’elle puisse commencer le programme de CE1.
Se heurtant toutefois, malgré 1’appui du test d’« intelligence » au refus de son enseignante de
CEl, ils font plusieurs recours a I’inspection, consultent le médecin scolaire, puis, ce dernier
diagnostiquant « un début de phobie scolaire » finissent par déscolariser leur fille a la rentrée
scolaire suivante pour eux-mémes lui enseigner le programme scolaire de CE1 et de CE2 en un
an. Pour leur sixieme et dernier enfant, Clémentine, M. et Mme Meyer effectuent une
catégorisation de « précocité intellectuelle » dés son entrée a I’école, en petite section de
maternelle avant méme qu’elle ne rencontre une quelconque difficulté. Dés qu’elle commence
a faire « un souk pas possible pour pas partir le matin » quelques mois apres, ils présentent le
bilan psychométrique a 1’école et parviennent a obtenir qu’elle soit vue par la psychologue
scolaire, a la mise en place d’'un PPRE, et a ce que son enseignante de moyenne section lui
propose quelques activités de grande section. L’enseignante refusant toutefois d’envisager de
faire directement entrer Clémentine au CP I’année suivante, M. et Mme Meyer décide de se
tourner vers le groupe scolaire ou vont leurs enfants au collége, pour y scolariser leur fille des
les vacances de Paques en grande section de maternelle pour qu’elle puisse commencer le
primaire dés 1’année suivante. Les demandes d’aménagement de la scolarité des enfants sont
loin d’aller de soi. Les parents enquétés n’obtiennent pas toujours ce qu’ils requierent et, quand
ils y parviennent, c’est fréquemment a la suite d’une importante mobilisation parfois trés
éprouvante. Si leurs demandes peuvent toutefois aboutir, c’est alors souvent parce qu’ils
avancent les difficultés que le HPI de leurs enfants leur cause ou risque de leur poser plus tard
si rien n’est fait pour en tenir compte dans leur éducation scolaire. L’idée que les enfants
« précoces » souffrent fonctionne pour les parents comme une ressource pour légitimer leurs
requétes d’aménagement aupres de I’institution scolaire, de la méme manicre qu’elle a servi
aux militants associatifs pour faire reconnaitre cette nouvelle catégorie d’enfants par I’Etat. Et
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ce d’autant plus facilement que la figure de I’enfant «surdoué¢» permet aux parents
d’essentialiser les « difficultés » rencontrées par leurs enfants. Les parents obtiennent en effet
plus facilement des aménagements pour les « problemes » de leurs enfants s’ils arguent qu’eux
et leurs enfants ne sont pour «rien» dans ces derniéres puisqu’elles tiennent a un HPI
communément percu comme «inné». Par ailleurs, si les requétes d’aménagements de la
scolarité des parents de « surdoués » ont de fortes probabilités d’aboutir avec la catégorisation
de « précocité intellectuelle » c’est parce qu’elle leur permet d’appuyer leurs demandes par des
attestations (le compte rendu du test, les lettres de soutien) du psychologue qui a testé leurs
enfants et parfois d’autres professionnels du monde médico-psychologique, citer des références
bibliographiques, des associations spécialisées, qui attestent du « sérieux » de leur demande et
de la figure de I’enfant « surdoué » porté par I’institution psychologique. C’est donc parce
qu’elle leur permet de s’appuyer sur d’autres 1égitimités institutionnelles, en particulier celui
de la psychologie®’.

7. Bénéficier d’un levier pour modifier I’ordre scolaire ordinaire a son
profit

Le recours a un test d’« intelligence » est souvent moins désintéressé que les parents en
ont conscience, veulent le faire croire ou I’admettre (en entretien comme devant le psychologue
ou les enseignants), analyse Wilfried Lignier. Ils investissent souvent la catégorisation de HPI
parce que cela leur permet, en leur conférant un levier d’action sur la vie scolaire quotidienne,
sur I’orientation ou sur la prise en charge pédagogique de leurs enfants, de renforcer leur
pouvoir sur le destin éducatif de leurs enfants. Et donc de réduire les fortes incertitudes
¢ducatives qu’ils éprouvent, malgré leur fort capital culturel, en lien avec les difficultés
rencontrés par leurs enfants ou leur méfiance envers le systéme scolaire. Ils investissent la
catégorisation de HPI parce que cela leur permet souvent d’obtenir ce qui constitue sans
conteste des priviléges pour la scolarité de leurs enfants®. Et ce pas seulement parce que cela
leur permet de mettre en place des remédiations pour les difficultés rencontrées par leurs
enfants. Les récits de catégorisation d’EIP détaillés dans cette partie montrent en effet comment
I’action menée par les parents auprés de 1’école au nom de la catégorisation de HPI de leurs
enfants leur permet d’éviter des sanctions scolaires négatives et 1’étiquetage stigmatisant®> qui
découlent éventuellement des difficultés des enfants®. Et donc de protéger la confiance en soi et
le gotit le travail scolaire et pour I’école de leurs enfants tout en faisant en sorte que leur dossier
scolaire ne soit pas entaché de résultats scolaires et de commentaires qui puissent nuire plus
tard a leur orientation. En apprenant qu’il a un enfant « surdoué » dans sa classe, I’enseignant

8 Wilfried Lignier, La petite noblesse de Iintelligence, op. cit., p. 318-327.

8 Ibid., p. 301-318.

85 Howard S. Becker, Outsiders. Etudes de sociologie de la déviance, Métailié, 1985 (1963).

8 Le HPI, qui n’est pas pergu comme un trouble, qui est synonyme d’une « haute intelligence » valorisée dans nos
sociétés, peut éviter la stigmatisation encore plus efficacement que le diagnostic de dyslexique qui déja « représente
pour certains parents une forme de résistance a la stigmatisation s’exercant a 1’école a I’encontre de leurs enfants,
qualifiée de “paresseux” ou de “béte”. »

Sandrine Garcia, 4 [’école des dyslexiques. Naturaliser ou combattre 1’échec scolaire ?, Paris, La Découverte,
2013, p. 117.
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peut craindre (sous I’influence des circulaires ou de la formation qu’il a éventuellement regue
sur les EIP) d’avoir affaire a un enfant qui lui demandera une attention particulicre et d’adapter
ses pratiques pédagogiques. Il a surtout de fortes chances d’en conclure qu’il a dans ces rangs
un potentiellement « trés bon » éleéve, capable de comprendre facilement et plus rapidement que
ces camarades de classe les legons et ce qu’il est attendu de lui en classe, de productions
scolaires « brillantes » ou encore sur la participation duquel il peut s’appuyer pour animer ses
séances de cours. Si, depuis la catégorisation de HPI de ses enfants, Mme Vettard a a coeur de
dépister les EIP dans ses classes de primaire, elle explique également qu’ils sont des éléves qui
la préoccupent moins que d’autres éléves en difficulté scolaire. Plusieurs parents nous ont
raconté avoir eu peur en informant 1’école du HPI de leurs enfants que les enseignants aient a
I’égard de ces derniers des attentes trop élevées ou ne prennent pas au sérieux leur difficulté, et
que cela nuise a leurs conditions de scolarisation. Mais si la majorité d’entre eux n’hésitent
malgré tout pas a prendre rendez-vous a chaque début d’année scolaire avec les enseignants de
leurs enfants pour leur faire part de leur « précocité », c’est sans doute parce qu’ils ont plus ou
moins conscience qu’ils participent a 1’étiquetage de leurs enfants a I’école comme étant un
éleve avec « des capacités », comme €tant potentiellement un « bon » éléve, parfois malgré des
difficultés. Non seulement ils peuvent éviter la stigmatisation de leurs enfants quand ils
rencontrent des difficultés mais ils peuvent méme renverser la donne en leur conférant une
image positive. Etiquetage qui a alors de fortes chances d’avoir des effets positifs sur les
performances de leurs enfants en classe. Parce que seuls les meilleurs éléves voient en général
leur scolarité accélérée, obtenir 1’accélération de la scolarité de leurs enfants et que son enfant
puisse étre identifié comme ayant un an (ou plus) d’avance scolaire, leur permet d’obtenir les
mémes effets bénéfiques. Avoir eu son bac a 16 ans permet en outre a Lisenotte Meyer, qui a
échou¢ a sa premicre année de médecine, de prendre le temps de valider une licence d’anglais
pour améliorer sa maitrise de cette langue dans I’optique de tenter des études de médecine en
Autriche, ou ses parents estiment qu’elle aura plus de chances de réussir, car le cursus y est
moins compétitif. Et donc d’envisager de terminer des études de médecine « dans les temps »
par rapport aux individus de sa classe d’age. Réaliser son CE1 et CE2 en un an, puis sauter la
classe de 6° a permis a sa sceur Charlotte de « faire une année de césure » apres le college pour
« prendre le temps de reprendre confiance en elle » sans que cela ne la mette en retard dans son
cursus scolaire. Obtenir une accélération de sa scolarité a son enfant au nom de son HPI, revient
aussi a lui conférer un joker pour faire face a un éventuel accroc dans sa scolarité.

Les parents s’investissent donc dans la catégorisation de HPI parce qu’elle a de
nombreux atouts pour fonctionner comme une bonne stratégie scolaire. Comme 1’illustre le cas
de Romane Belloua développé plus haut, elle peut servir de faire-valoir pour obtenir des
aménagements a 1’école aussi bien pour des difficultés qu’en prévention de difficulté que ne
manquerait pas de causer le HPI. La description faite par les professionnels du HPI de la figure
de I’EIP est suffisamment floue (notamment parce qu’on y retrouve des caractéristiques
contradictoires) pour que les parents, les psychologues, mais aussi 1’école, puissent y
reconnaitre un grand nombre d’enfants. Par ailleurs, la catégorisation d’EIP a toutes les chances
d’avoir un effet positif sur ’estime de soi des enfants, voire de les revaloriser quand ils
rencontrent des difficultés. Et donc d’avoir un effet positif sur leur investissement et leurs
performances en classe. En effet, bien qu’associ¢e a des difficultés, la catégorisation d’EIP
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demeure trés valorisante puisqu’elle renvoie une image positive comme étant détenteur de traits
valorisés dans nos sociétés. Cela est particulicrement flagrant dans ces passages de 1’entretien
avec Mme Dubois ou elle explique comment ses lectures sur le HPI ont été¢ « enrichissantes »
parce qu’elles lui ont permis de mieux comprendre ses enfants catégorisés EIP et de mieux se
comprendre elle-méme, elle qui est convaincue d’étre aussi HPI, bien qu’elle n’ait jamais passé
de test d’« intelligence ». Et donc dans tous ces passages ou Mme Dubois fait la description de
ses enfants et d’elle-méme en reprenant fortement la grille de lecture véhiculée par les
professionnels du HPI :

Mme Dubois. Ca donne des clés pour comprendre des choses qu’on comprenait pas. Par
exemple, mon fils, j 'ai toujours vu qu’il était pas comme les autres gar¢ons a courir, a grimper,
casse-cou. [...] Jouer au foot ou des choses comme ¢a, c’était pas son truc. Lui c’était
s’intéresser, s’informer, connaitre, lire. [...] Il avait une capacité a s’intéresser a des choses
qui étaient pour des enfants beaucoup plus dgés. [...] A 12 ans, il me demandait pourquoi il ne
pouvait pas participer aux élections presidentielles [...] C’est un enfant qui était en dehors de
son temps. Il a toujours été décalé avec ses amis a cause de ¢a [...] Il avait la curiosité
intellectuelle d’un enfant beaucoup plus agé, mais a la fois il avait bien la maturité émotionnelle
de 'enfant de son dge. [...] Au niveau scolaire il a une capacité qui est énorme. [...] Des
facilités déconcertantes. Quand il vous dit qu’il est déborde, en une heure, il a fini tout ce qu’il
avait a faire !

[...]

Mme Dubois. On pense a quelque chose et ¢ca nous renvoie a autre chose et ¢a s’ arréte jamais.
C’est un cerveau qui est bouillonnant. C’est un besoin sans cesse de se nourrir, d’apprendre,
d’ingurgiter des informations diverses et variées, de chercher des informations, de faire des
lectures. Une curiosité. [...] Sinon, on s’ennuie [...] Et c’est épuisant. C’est difficile de se
reposer. Donc il faut toujours trouver un exutoire, quelque chose qui va canaliser [’esprit, le
cerveau. Ma fille, c’est le dessin. Mon fils, quand il peut il va dehors bricoler parce que ¢a lui
decharge [’esprit.

[...]

Mme Dubois. On dit souvent c’est que c’est comme conduire une 2 chevaux avec une Ferrari
dans la téte. C’est un peu ¢a.

[...]

Mme Dubois. On comprend tous les maux que [’on a eus sur son parcours. Mais aussi pourquoi
aussi les choses m’ont toujours semblé faciles. J’ai jamais rencontré la difficulté. |...] Et je
comprenais pas pourquoi j 'employais sans cesse le mot m’amuser alors qu’on n’est pas censé
s amuser dans des études, dans du travail. [...] Je peux traiter énormément de sujets a la fois.
Par exemple, en soldant mon poste, je me suis apercue que j’'ai dii répartir mon poste sur
5 personnes. Parce que la personne qui prenait ma suite ne pouvait pas faire tout ce que je
faisais. En toute humilité. C’est la qu’on fait ces diagnostics-la. En se rendant compte que je
suis capable de faire ¢a, ¢a et ¢ca. On se rend pas compte quand on le fait. Et pourtant, ce que
souvent les gens disent autour de moi c’est « Punaise! Tout ce que t’arrives a faire c’est
impressionnant ! » Alors que pour moi, ¢ca me semblait pas. [...] Je sais que je vais plus vite que
d’autres sur le raisonnement. Pour donner un exemple assez récurent, quand mon directeur
abordait un sujet, je donnais tout de suite la ou il fallait aller et ¢a le génait. Parce que ¢a allait
trop vite. Je sais que je sais trés bien faire ¢a. Je sais analyser. Je sais prendre [’ensemble des
éléments et en faire vite une synthése. J'ai cette capacité-la. Mais ¢a veut pas dire que je suis
plus intelligente que d’autres. C’est ¢ca que je veux dire. On a cette différence-la qui est une
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vraie richesse dans la mesure ou on peut [’exploiter. Mais ¢a peut étre difficile a vivre quand

on est enfermé dans quelque chose qui nous permet pas de nous épanouir.

(M. Delors : Bac + 2, Chef d’entreprise ; Mme Dubois : Bac + 3, Responsable d’une agence d’accompagnement a
I’emploi; Martin Delors : 20 ans, 3e année d’école d’ingénieur, Catégoris¢ HPI en Terminale a 17 ans;
Ninon Delors : 16 ans, 1™, Catégoris¢é HPI en 4°¢ a 13 ans)

La catégorisation de HPI a ainsi plus de probabilités de subvenir dans des familles qui
sont disposées a recourir a des stratégies scolaires. Et qui dispose de ce pouvoir, loin d’étre
partagée par toutes les familles®’, d’améliorer les conditions de scolarisation de leurs enfants.
Preuve que ce diagnostic d’EIP fonctionne souvent comme une stratégie scolaire, en dépit des
discours pathologisant sur le HPI, cette catégorisation est plutdt souhaitée par les parents.
Comme en atteste I’exemple de Lola Roche, non seulement les parents sont préts a fortement
se mobiliser (notamment financiérement) pour que leurs enfants puissent étre catégorisés
comme HPI, mais ils sont préts a retester leurs enfants quand le premier résultat n’est pas positif.
Ils éprouvent par ailleurs souvent un certain contentement a savoir leurs enfants HPI. Comme
le montrait déja I’exemple de la famille Meyer, ils mobilisent la catégorisation de HPI, puis la
mettent de coté voire 1’oublient, au gré de leur volonté d’intervenir sur I’ordre scolaire ordinaire.
Si, comme nous I’avons vu plus haut, Mme Relave affirme avoir conduit sa fille chez un
psychologue pour un test de QI « sous pression » des parents d’éléves qui ne cessaient de lui
affirmer que Maya est HPI, il semble toutefois que ce soit aussi et peut étre surtout en prévision
d’améliorer les conditions de scolarisation de sa fille dans le secondaire. M. Hautot et
Mme Relave gardent en effet un souvenir un peu amer de leur propre scolarité, surtout au
college, « pire période de [leur] vie ». Rencontrant beaucoup de facilités avec les apprentissages
scolaires, ils se sont « beaucoup ennuyés a attendre que les autres comprennent ». lls regrettent
d’avoir di masquer leur intérét pour I’apprentissage et pour 1’école parce qu’« au college on
avait pas le droit de dire que [’école c’était bien », ou d’avoir di faire « expres de se freiner en
classe », de « lever le pied », de « ne pas répondre a une ou deux questions aux interros » pour
ne pas subir les moqueries des autres €leves. Ils éprouvent une forte méfiance et défiance envers
le systéme scolaire, avec « ses classes surchargées », qui empéche notamment aux enseignants
d’avancer dans le programme scolaire avec les éléves qui font preuve de bonne volonté scolaire
et de facilités. Ayant scolarisé leur fille agée de 6 ans depuis sa rentrée de maternelle dans une
école privée hors contrat Montessori (qui offre la possibilité a leur fille d’avancer a son rythme
dans les apprentissages), ils réfléchissent déja a échapper au collége ordinaire. Or, ils ont dans
leur connaissance une famille qui a placé leurs enfants dans un collége pour EIP en Suisse.
L’analyse statistique de Wilfried Lignier montre enfin que les catégorisations ont tendance a se
multiplier au printemps, période ou se posent les questions d’orientation, d’éventuel saut de
classe ou redoublement, de choix d’un établissement scolaire pour I’année scolaire suivante®®.
Elle montre également que les diagnostics de « précocité intellectuelle » ainsi que les demandes
d’aménagements de la scolarit¢ des parents au nom de celles-ci sont plus fréquents en
maternelle et en primaire que dans le secondaire ou il existe davantage de possibilités de
différenciation scolaire (en obtenant les meilleures notes dans des épreuves significatives, en

87 Agnés van Zanten, Choisir son école. Stratégies familiales et médiations locales, Paris, PUF, 2009.
88 Wilfried Lignier, La petite noblesse de intelligence, op. cit., p. 332.
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accédant aux meilleures classes et aux meilleures filieres, en obtenant des diplomes de prestige)
et ou les parents peuvent donc avoir recours a des stratégies scolaires plus « classiques » pour
améliorer la scolarité de leurs enfants®,

Conclusion :

Le travail de Wilfried Lignier montre que la catégorisation de HPI a plus de chance de

survenir dans des familles plutdt situées du c6té du pole économique du haut de I’espace social
et qui ont un garcon qui rencontre des difficultés scolaires qui ne font toutefois pas de lui un
enfant considéré comme en « échec » scolaire. Elle a plus de chance de survenir dans des
familles qui ont les ressources de se mobiliser pour les difficultés de leurs enfants, mais
¢galement d’user de stratégies scolaires pour améliorer leurs conditions de scolarisation.
Si la sociologie peut étudier le HPI en s’intéressant aux conditions sociales de possibilités de la
catégorisation d’enfants comme EIP, ce premier chapitre permet de constater que certaines
d’entre elles ont déja été mises en évidence. Toutefois, pour que des enfants puissent étre
catégorisés comme EIP il ne suffit pas que la catégorie d’enfant « surdoué » existe et ait atteint
une certaine légitimité et popularité dans notre pays, que des psychologues acceptent de faire
passer des tests de QI des enfants et de les catégoriser comme HPI et que des parents conduisent
leurs enfants dans un cabinet de psychologue pour un test de QL. Il faut encore que des enfants
puissent obtenir un score de QI tres élevés a un test d’« intelligence » et faire donc preuve d’une
certaine « excellence » culturelle et intellectuelle. Or, cela est loin d’étre le cas de tous les
enfants qui sont soumis a un test psychométrique. Selon une psychologue en libéral spécialisée
dans la catégorisation d’EIP rencontrée par Wilfried Lignier, environ un enfant sur deux qui se
présente dans son cabinet peut étre déclaré HPI®. Selon Mme Gilbert, cette ancienne
psychologue scolaire que nous avons nous-mémes rencontrée, dans certaines écoles primaires
ou elle a exercé, situées plutdt « dans des secteurs tres défavorisés », les bilans psychométriques
qu’elle faisait passer a ses ¢léves ne la conduisaient quasi jamais a conduire a du HPI. Faisant
le bilan devant nous des évaluations psychotechniques qu’elle a réalisées lors de sa derniére
année d’exercice en tant que psychologue scolaire « dans une école d’une ville huppée », elle
observe qu’elle a conclu a du HPI dans pres de 25 % des cas. Nous reviendrons dans le prochain
chapitre sur cette corrélation que I’on peut établir entre score de QI et origine sociale. Ce que
nous voulons démontrer ici ¢’est que, quelle que soit ’origine sociale des enfants, ils ne sont
qu’en minorité catégorisée comme HPI lorsqu’ils sont soumis a un test d’«intelligence »
(malgré la tendance des psychologues a se montrer arrangeants). C’est pourquoi nous proposons
d’approfondir I’analyse des conditions sociales de la catégorisation d’enfants en tant qu’EIP
dans cette these en mettant en évidence les conditions sociales de possibilités de 1’obtention par
des enfants d’un haut score de QI a une évaluation psychométrique, en étudiant la socialisation
a ’ceuvre dans ces familles.

8 Wilfried Lignier, La petite noblesse de lintelligence, op. cit., p. 308-309.
% Ibid., p. 136.
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Chapitre 2

Des tests d’« intelligence » tramés par des logiques scolaires

La sociologie, qui s’intéresse aux faits sociaux' n’a pas pour role de se prononcer sur
des dimensions innées ou génétiques de 1’individu, ni les outils pour le faire. Si I’on en croit
les discours sur le HPI et plus largement sur I’«intelligence » faisant de la « (haute)
intelligence » une propriété¢ individuelle « indépendante de tout investissement éducatif»,
« que I’individu peut ou non développer » ou « exploiter », la sociologie devrait se contenter
de mettre en évidence les conditions sociales de sa détection. Toutefois, un enfant est déclaré
comme étant un EIP si et seulement s’il a obtenu un score trés élevé a un test d’« intelligence ».
Plus précisément, les psychologues parlent généralement de HPI a partir d’un score de QI de
130, limite construite par convention. Non pas que les psychologues aient observé un
changement dans les traits caractéristiques ou la trajectoire scolaire et sociale des enfants a
partir du moment o ils atteignent ce score?, mais parce qu’a partir de cette limite, les enfants
ont un QI supérieur a 97,5 % des enfants du méme age ou, pour le dire autrement, représentent
2,5 % des sujets d’une méme classe d’age ayant les meilleurs scores au test’. Tous ne
reconnaissent d’ailleurs pas cette limite de 130. L association MENSA* préfére ainsi parler de
HPI a partir d’un score de QI de 132 tandis que les associations frangaises pour enfants
« précoces », sous I’influence de Jean-Claude Terrassier, défendent 1’idée qu’un enfant peut
étre considéré comme « surdoués » a partir d’un score de QI de 125. La fixation de ce seuil
diverge puisqu’elle détermine le nombre d’enfants concernés par la « précocité ». En fixant le
seuil a 125, 400 000 enfants et adolescents sont potentiellement « surdoués » en France selon
les chiffres de George Bléandonu®. Moins si I’on fixe le seuil a 130 voire a 132. On déduit ainsi
la présence chez un enfant d’un «potentiel intellectuel supérieur » « indépendant de tout
investissement éducatif» a partir de sa performance dans des épreuves psychométriques. Or,
contrairement a ce qu’ont pu affirmer certains psychométriciens qui soutiennent que le QI
mesuré par les tests d’« intelligence » est une mesure de 1’« intelligence » « innée », le résultat
au test de QI dépend de logiques sociales et est, de ce fait, bel et bien un fait social dont le
sociologue peut mettre en avant les conditions sociales de possibilités. Notamment parce que,
comme nous allons le voir, les tests d’« intelligence » sont tramés par des logiques scolaires.
Nombre de psychologues et de sociologues qui se sont intéressés aux tests d’« intelligence »
soulignent le manque de précisions données par les concepteurs des ¢évaluations
psychométriques sur la maniere dont ils ont construit leurs tests, sur leur conception de ce
qu’est '« intelligence » ou encore sur pourquoi ils constitueraient de bonnes évaluations de
I’« intelligence ». Ce manque de détails, s’il participe a entretenir 1’illusion que les tests

' Emile Durkheim Les Régles de la méthode sociologique, Paris, PUF, 1981 (1893).

2 C’est pourquoi ils décrivent des caractéristiques parfois contradictoires chez les « surdoués », comme nous
I’avons vu au précédent chapitre.

3 Michel Huteau et Jacques Lautrey, Les tests d’intelligence, op. cit., p. 35.

4 Association internationale de personnes « surdouées ».

5 George Bléandonu, Les enfants intellectuellement précoces, op. cit.
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d’« intelligence » mesureraient uniquement une « intelligence » « innée », nous oblige a réaliser
un travail de décomposition des tests d’« intelligence » pour démontrer les logiques sociales
dont ils sont porteurs. Il existe aujourd’hui plusieurs évaluations psychométriques des capacités
intellectuelles individuelles. Dans ce chapitre nous allons nous concentrer sur I’analyse d’un
test d’« intelligence » bien particulier, les échelles d’intelligence de Wechsler, qui regroupent
trois tests différents : le WPPSI (le Wechsler preschool and primary scale of intelligence)
destiné aux enfants de deux ans et demi a sept ans ; le WISC (le Wechsler intelligence scale
for children), pour les enfants de six a dix-sept ans, et le WAIS (le Wechsler Adult Intelligence
Scale) pour les adolescents et adultes. Ces tests sont en effet aujourd’hui les instruments de
mesure de I’« intelligence » les plus populaires et les plus utilisés dans le monde. Toutes les
personnes enquétées pour cette thése ont été catégorisées « surdouces» aprés avoir été
soumises & un des tests des Echelles de Wechsler. Plus précisément nous allons surtout
décomposer dans ce chapitre le WISC dans sa version IV (sachant qu’une version V est
récemment sortie) qui est le test que le plus grand nombre des enquétés de cette thése ont passé.
Nous évoquerons également le tout premier test d’« intelligence » créé, 1’Echelle Métrique
d’Intelligence (’EMI) d’Alfred Binet et Théodore Simon, puisque celui-ci a fortement
déterminé les tests d’« intelligence » ultérieurs, dont les Echelles de Wechsler.

I. Evaluer et hiérarchiser des individus

1. Evaluation de la performance a une myriade d’épreuves

Lorsque le psychologue Alfred Binet tente pour la premicre fois de mesurer
I’« intelligence » d’enfants, il se tourne vers la méthode alors en vigueur a son époque : la
craniométrie. Ainsi, a la fin du XIXe siécle, avec I’aide du médecin Théodore Simon, il mesure
les cranes de pres de 230 €leves qu’il met en relation avec 1’avis des maitres sur leur niveau
d’« intelligence » ou encore compare les mensurations du crane des enfants « normaux » et des
enfants «retardés» internés dans un hospice. Il ne trouve toutefois aucune corrélation
significative entre « intelligence » et volume de la téte. Au bout de trois années et cinq études,
il est forcé de conclure que 1I’anthropométrie est inutilisable pour juger de 1’« intelligence » des
individus. Certains de ses collégues psychophysiciens de 1’école de Wundt et Fechner se
réclamant de 1’associationnisme, un paradigme qui postule que les sens et les perceptions sont
la base des processus mentaux et donc de I’« intelligence », ont développé les premiers mental
tests évaluant 1’acuité sensorielle des individus dans I'optique d’évaluer '« intelligence ».
Selon Alfred Binet, si ces derniers n’ont pas rencontré plus de succeés que lui dans la mesure
de I’« intelligence » c’est parce que la psychologie de I’« intelligence » ne doit pas s’intéresser
aux processus ¢lémentaires que sont, par exemple, 1’acuité visuelle, auditive ou le temps de
réaction, mais aux processus mentaux supérieurs tels que la compréhension, le raisonnement,
la mémoire, ’attention, etc. Selon lui I’« intelligence » se manifeste en effet dans 1’adaptation
a des situations nouvelles, dans la résolution de problémes, ou encore dans 1’efficience dans de
multiples taches intellectuelles. D’autres psychophysiciens ont par ailleurs établi que certaines
questions posées a un sujet peuvent provoquer la mise en jeu de ces facultés mentales
supérieures dont 1’efficience se traduit alors dans la qualit¢ des réponses aux questions.
S’inspirant de ces travaux, mais aussi du fonctionnement du systéme scolaire, lorsqu’Alfred
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Binet est chargé par le ministére de I’Instruction publique de mettre au point un outil
scientifique pour identifier les enfants en « difficulté » scolaire dont I’« intelligence » est trop
«limitée » pour qu’ils restent dans I’école ordinaire (Chapitre 1), il a alors 1’idée d’évaluer
indirectement 1’«intelligence » des écoliers en évaluant leurs performances ou résultats,
facilement objectivables, dans des petites épreuves dont on peut supposer qu’elles font appel a
la mémoire, au jugement, au raisonnement, etc. c’est-a-dire a des facultés qui sont selon lui
constitutives de '« intelligence », et donc dans des épreuves dont on peut supposer qu’elles
font intervenir I’« intelligence »°. Convaincu donc que I’« intelligence » est une aptitude de
I’individu unique, globale et générale qui se compose toutefois d’une constellation d’aptitudes
intellectuelles particulieres (la compréhension, le raisonnement, la mémoire, 1’attention, etc.),
mais qui se manifeste aussi dans des situations trés diverses et dans de multiples taches
intellectuelles, le test doit, selon Alfred Binet, pour étre une « bonne » mesure de celle-ci, se
composer d’un nombre ¢élevé d’épreuves différentes. Il déclare ainsi « peu importe les tests
pourvu qu’ils soient nombreux » et fait en sorte que son échelle soit un amas hétéroclite
d’activités diverses. Il précise que la performance a une épreuve particuliere, prise
indépendamment de la performance a toutes les autres, n’a pas beaucoup de signification et
que seul le score de performance globale a toutes les épreuves, en ce qu’il refléte la capacité
globale des individus a résoudre un ensemble de problémes (notamment intellectuels) dans un
espace de temps limité, est une « bonne » mesure de I’«intelligence »’. C’est ainsi que la
premicre mesure jugée satisfaisante de 1’« intelligence », ’EMI (1905) se retrouve étre un test
composé de différentes épreuves.

David Wechsler, pour qui « I’intelligence est la capacité générale qu’a un individu de
comprendre et de maitriser le monde qui I’entoure » est d’accord avec Alfred Binet pour dire
que I’«intelligence » dépend d’un ensemble de processus cognitifs complexes. Il estime, en
outre, que I’« intelligence » réside plus dans la fagon dont les différentes fonctions cognitives
sont orchestrées que dans ’efficience de telle ou telle fonction élémentaire. C’est pourquoi
lorsqu’il met au point son propre test d’« intelligence », les Echelles de Wechsler, bien des
années plus tard, il garde I’idée d’Alfred Binet d’évaluer I’« intelligence » par un score de
performance globale dans un ensemble d’épreuves diverses et variées dont on suppose qu’elles
mettent en jeu les processus cognitifs qui composent ’« intelligence » et sont représentatives
de I’ensemble des taches intellectuelles qui, dans la vie réelle, mettent en jeu I’« intelligence ».
11 affirme ainsi que « la seule chose que nous puissions demander a une échelle d’intelligence
est qu’elle mesure des domaines suffisants de 1’intelligence pour nous permettre de 1’utiliser
comme index fiable de la capacité globale de I’individu »8. Il reprend certaines des épreuves
déja présentes dans ’EMI et dans 1’adaptation américaine de ’EMI, le Stanford-Binet.
Trouvant néanmoins dans ces derniers le poids du langage et de la verbalisation trop
importante, il ajoute des épreuves dites de performance dans lesquelles la capacité a résoudre

¢ Patrice Pinell, « L’invention de 1’échelle métrique de ’intelligence », op. cit., p. 29.

7 Jean-Luc Bernaud, Tests et théories de l'intelligence, op. cit., p. 16.

8 Jacques Grégoire, « L’évaluation de I’intelligence en question», in Martine Fournier et Roger Lecuyer,
L’intelligence de |’enfance, Paris, Editions Sciences humaine, coll. « Petite bibliotheéque, 2009, p.78-106, p. 82.
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des problemes est évaluée a travers la manipulation d’un matériel concret, et dans lesquelles le
role du langage est minimisé aussi bien dans la consigne que dans la production de la réponse
(si bien que son test se divise en deux parties : une échelle dite verbale et une échelle dite de
performance). Par ailleurs, voulant aussi pouvoir mesurer avec son test I’«intelligence »
d’adultes, il construit aussi des épreuves spécifiquement pour eux (certaines épreuves de ’EMI
ou du Stanford-Binet, tests congus pour €tre administrés a des enfants provoquaient un malaise
lorsqu’ils étaient soumis a des adultes)’.

Les Echelles de Wechsler, tests d’« intelligence » les plus utilisés aujourd’hui en
psychométrie, sont donc, tout comme le tout premier test d’« intelligence », des batteries de
tests, c¢’est-a-dire un ensemble d’épreuves, composées elles-mémes d’une série d’items, c’est-
a-dire de questions ou de petits problémes. Tous les tests de Wechsler comportent plus ou
moins les mémes €preuves (certaines sous-épreuves peuvent étre présentes ou facultatives dans
certains tests de Wechsler et absentes dans d’autres), mais le nombre et le contenu des items
changent d’un test a I’autre. On retrouvera dans le tableau ci-dessous le détail des épreuves du
WISC-IV. Les Echelles de Wechsler sont des tests a passation individuelle. L’enfant (ou
I’adulte) qui passe le test se retrouve seul, entre 1 h 30 et 2 h, avec un psychologue qui se
charge de donner les consignes pour chacune des épreuves qui se succedent, veille a ce qu’elles
soient bien comprises, propose les items (pose les questions, montre les images, etc.), contrdle
la réalisation de 1’épreuve (chronometre les épreuves quand il le faut), releve les réponses et
arréte I’épreuve au bout d’un certain nombre d’erreurs successives. Le testage est statique c’est-
a-dire qu’une fois qu’il a donné les consignes et éventuellement quelques exemples, le
psychologue n’aide pas celui qui est soumis au test, qui gere seul les problémes posés. Il ne fait
pas non plus de retour sur sa performance. Les items des subtests sont des problémes admettant
le plus souvent une seule réponse, et présentés par ordre de difficulté croissante. Selon I’age
de la personne qui passe le test, certains items sont proposés, d’autres non. Pour y répondre, le
sujet doit soit choisir parmi plusieurs solutions qui lui sont soumises, soit proposer une réponse
libre. Le psychologue se charge également d’évaluer les résultats a chaque subtest (en partie
pendant et en partie apres le test). Pour le subtest Cube, il prend en compte dans sa notation la
réussite ou I’échec aux items, le nombre d’essais et les temps mis par le sujet pour parvenir a
reproduire les figures. Pour les subtests Similitude, Vocabulaires, Compréhension et
Complément d’images, il attribue une note de 0, 1 ou 2 points selon la précision de la réponse
du sujet. Pour les subtests Mémoire, Identification de concepts, Séquence Lettres-Chiffres,
Matrices, Informations, Arithmétiques et Raisonnement verbal, il donne 1 point pour chaque
item juste. Enfin, pour les subtests Code, Symboles et Barrages il note selon le nombre de
réponses justes et le temps mis par le sujet!”.

9 Michel Huteau et Jacques Lautrey, Les tests d’intelligence, op. cit., p. 50.
10 Jean-Luc Bernaud, Tests et théories de l'intelligence, op. cit. p. 49-51 et p.76.
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ILEI LI

Confrontés a un test d’« intelligence », les enfants se retrouvent ainsi, comme a 1’école,
¢valués sur la base d’une myriade d’exercices de différentes natures, sur différents thémes et
mettant en jeu des compétences et connaissances culturelles et cognitives diverses. Comme a
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I’école également, leur performance a I’ensemble de ces évaluations est alors synthétisée par
un indice chiffré unique : le QI a I’instar des « moyennes » générales et par maticre.

2. Hiérarchiser les individus du méme age les uns par rapport aux autres

Confrontés a un test d’« intelligence », les enfants se retrouvent également, comme dans
certaines situations scolaires, comparés et hiérarchisés par rapport a des enfants du méme age.
On I’a dit, Alfred Binet invente ’EMI dans le but de détecter, dans un contexte d’instauration
de I’école obligatoire, parmi les enfants en difficulté a 1’école, les enfants « anormaux », devant
étre retirés de ’école ordinaire et scolarisés dans des écoles spéciales (les classes de
perfectionnement). S’il pense mesurer indirectement 1’« intelligence » des enfants via leur
performance dans une série d’épreuves, il n’est toutefois pas en mesure d’établir quelles sont
les performances dans ces épreuves qui doivent permettre de conclure a une « intelligence
normale » ou bien a une « intelligence déficiente » (et aux différents degrés de « déficience »).
Par ailleurs, il estime que si ces collégues psychophysiologistes associationnistes ont échoué
dans leur tentative de mesure de 1’« intelligence » c’est aussi parce qu’ils ont eu 1’« ambition
folle » de vouloir mesurer directement I’intensité des phénoménes psychiques. S’inspirant ici
encore du systéme scolaire, et plus précisément des pratiques de classement des instituteurs,
Alfred Binet propose d’ordonner les individus selon leurs performances au test et de détecter
les « anormaux » parmi ceux qui ont le moins bien réussi dans les épreuves. Partant du postulat
que '« intelligence » est une propriété individuelle (en partie) quantifiable, il estime en effet
que la « quantité d’intelligence » des individus peut se préter a un classement par ordre de
grandeur sur une échelle linéaire et unimodale, qu’il possible de hiérarchiser les individus selon
leur plus ou moins grande « quantité d’intelligence ». Mais surtout, s’inspirant de la conception
du normal et du pathologique de Claude Bernard selon laquelle le pathologique est une
variation quantitative du normal, il pense 1’« idiotie » (plus ou moins prononcée) comme la
série des degrés inférieurs de I« intelligence » (contre les aliénistes de I’époque qui proposent
de diagnostiquer I’«idiotie » grace a des tableaux cliniques prenant en compte tous les
symptomes observables chez les «idiots»). Alfred Binet est en effet a 1’origine d’une
conception (toujours en vigueur aujourd’hui) gradualiste de '« intelligence » comme une
fonction générale dont il existe plusieurs états hiérarchiques (I’«idiotie », « I’intelligence
normale », et I« intelligence supérieure »)'!. Jouant ainsi sur I’interprétation du concept de
mesure pour son test, il fait valoir que «pour les besoins de la pratique, I’ordination
hiérarchisée des niveaux d’intelligence sera équivalente a une mesure »'2? (tout en affirmant
clairement que ’EMI ne permet pas de mesurer, au sens mathématique ou physique,
I’«intelligence » — ce qu’il estime impossible — et qu’elle ne débouche que sur une
« appréciation » de '« intelligence »'3).

! Patrice Pinell, « L’invention de I’échelle métrique de I’intelligence », op. cit., p. 21.

12 Alfred Binet et Théodore Simon, « A propos de la mesure de I’intelligence », L Année psychologique, 1905.
Cité par Patrice Pinell, « L’invention de 1’échelle métrique de I’intelligence », op. cit., p. 22.

13 Olivier Martin, « Premiéres mesures de I’intelligence. Le test Binet-Simon », in Martine Fournier et Roger
Lécuyer, L ’intelligence de [’enfant, Paris, Sciences humaines, coll. « Petite bibliothéque », 2009., p.57-66, p. 63.
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Cette « ordination hiérarchisée des niveaux d’intelligence » doit des lors prendre en
compte les ages des enfants. En effet, selon Alfred Binet, si les résultats scolaires ne constituent
pas de bons indicateurs de 1’« intelligence » des éléves, c’est entre autres parce qu’ils peuvent
ériger en premier de la classe un « débile » avec plusieurs années de retard en « réussite »
scolaire simplement parce qu’il a redoublé des classes. Il est vrai qu’au moment ou Alfred
Binet invente le tout premier test d’« intelligence », c’est-a-dire a la fin du XIXe siécle, il est
plus fréquent qu’aujourd’hui que des €éléves soient scolarisés en classe (et donc comparés) avec
des éléves plus jeunes ou plus agés. Tout au long du XXe siecle, un renforcement global de
I’ordre temporel de I’institution scolaire a lieu, des politiques réduisant les pratiques de
redoublement et de saut de classe et faisant en sorte que les éleves soient davantage scolarisés
dans le niveau correspondant strictement a leur age biologique'®. Toutefois, ce rassemblement
des ¢leves du méme age dans des mémes classes « ¢tait en germe, des 'origine, dans la
rationalisation pédagogique portée par I’invention de la forme scolaire!®. » En effet, tant que
I’enseignement des enfants était individuel comme dans les écoles médiévales, chaque
enseigné pouvant réaliser des travaux correspondant a ses « capacités » et connaissances et aller
a son rythme, les classes pouvaient donc regrouper des individus de « niveaux » différents. A
partir du moment ou I’enseignement devient simultané, il devient nécessaire qu’il soit
accessible a tous et donc nécessaire de regrouper les éléves en groupes (classes) de niveau
relativement homogeénes!. Si les classes regroupent des enfants du méme 4ge, ¢’est notamment
parce que I’on considere que ces derniers sont au méme stade de leur développement cognitif,
qu’ils ont les mémes capacités intellectuelles et qu’ils peuvent donc accéder aux mémes
apprentissages. Le systéme scolaire repose en effet sur une conception chronologiquement
normée de I’enfance selon laquelle les propriétés affectives, psychologiques et intellectuelles
de I’enfant sont étroitement liées a son age et qui associe étroitement un age biologique et un
niveau cognitif. Jean-Claude Croizet et Mathias Millet insistent sur le fait que I’essor et la
diffusion des connaissances en psychologie du développement, notamment d’inspiration
piagétienne, ont fortement contribué a I’imposition de cette conception a I’école (et donc a
cette « organisation différenciée des apprentissages scolaires par niveau et par age définissant
des temps de passage dans les acquisitions scolaires, établissant la division des €l¢ves entre les
secteurs et les paliers du cursus scolaire !7»). Il n’est donc pas surprenant qu’elles soient
¢galement au fondement des tests psychométriques d’« intelligence ». On peut le voir dans la

14 « Les données produites par le ministére de I’Education montrent que, de 1960 a 1999, la part des éléves ayant
cing ans ou moins au CP (c’est-a-dire une année d’avance ou davantage) est passée de 20,1 % a 1,3 %. Sur la
méme période, la part des €léves en avance au CM2 est quant a elle passée de 8,9 % a 2,5 %. Cette forte diminution
doit étre mise en relation avec 1’évolution symétrique du retard scolaire sur cette période : en 1960, pas moins de
22,1 % des ¢éléves de CP étaient en retard, contre 7,1 % en 1999 ; de méme, alors qu’une majorité d’éléves de
CM2 étaient en retard en 1960 (52 %), seulement 19,5 % 1’étaient en 1999. »

Wilfried Lignier, La petite noblesse de l'intelligence, op. cit., p. 318.

15 Jean-Claude Croizet et Mathias Millet, L école des incapables ? La maternelle un apprentissage de la
domination, Paris, La Dispute, 2016, p. 138.

16 Christophe Joigneaux, Des processus de différenciation a I’école maternelle. Historicités plurielles et inégalité
scolaire, thése de doctorat en science de 1’éducation sous la direction de Jean-Yves Rochex, université Paris-VIII,
2009, p. 79.

17 Jean-Claude Croizet et Mathias Millet, L 'école des incapables, op.cit., p. 138-139.
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maniére dont Alfred Binet et Théodore Simon ont élaboré les items des épreuves du tout
premier test d’« intelligence » : ils soumettent a un échantillon d’¢éléves des items pour chaque
épreuve qu’ils ont mise au point et retiennent un item comme représentatif de ’age X s’il donne
lieu a un échec chez la plupart des enfants de X-1 ans, s’il est réussi par presque tous ceux de
X+1 ans et posséde un taux de réussite de I’ordre de 50 % chez les enfants de X ans!8.

Alfred Binet et Théodore Simon mettent ainsi au point des items pour chaque épreuve
pour chaque age de 3 a 13 ans, sélectionnant les items qui départagent le plus nettement les
enfants d’un certain age des enfants plus jeunes ou plus agés. Ils obtiennent une cinquantaine
d’items de difficultés croissantes. D¢s lors, ’EMI en ce qu’elle est composée d’ensembles
d’items caractéristiques de différents ages permet ainsi de calculer 1I’« 4ge mental » des éleves
a partir de leurs échecs et réussites aux différents items. L’enfant commence le test par les
items de I’age le plus jeune et poursuit la série jusqu’a ce qu’il ne puisse plus accomplir les
taches demandées. L’age associ¢ aux derniéres épreuves qu’il réussit devient son «age
mental ». Un éléve qui obtient un « age mental » de 5 ans a I’EMI a ainsi réussi les items
caractéristiques de I’Age de 5 ans, mais a échoué aux items caractéristiques de 1’4ge de 6 ans'®.
A P’origine ainsi du concept d’« Age mental », Alfred Binet établit qu’un éléve qui obtient un
« age mental » équivalent a son age chronologique (et qui a donc réussi les items qui ont été
réussis par 50 % des enfants du méme age, par tous les enfants plus 4gés que lui d’un an, mais
auxquels échouent la plupart des enfants plus jeunes que lui d’un an lors de 1’¢élaboration du
test) est un éléve « a I’heure » qui a un développement intellectuel « normal ». Un éléve dont
I’« age mental » est différent de son dge chronologique, dont les performances intellectuelles a
I’EMI ne correspondent pas a la moyenne de celles des enfants de son age est un éléve qui
s’« écarte de la norme ». Lorsque son « age mental » est supérieur a 1’age chronologique,
I’¢leve est considéré « supérieur intellectuellement ». En revanche lorsqu’il a un dge mental
inférieur a son Age chronologique c’est un éléve en « retard intellectuel », un « débile »*°. A la
mort d’Alfred Binet, un psychologue allemand, Wilhelm Stern (1871-1936), a I’idée
d’exprimer les résultats a ’EMI sous forme d’un rapport entre 1’« 4ge mental » et 1’age
chronologique (multipliée par 100 pour éviter la décimale), inventant des lors le concept de
quotient intellectuel (QI), qui se veut étre un indice de la « vitesse du développement ». Ainsi,
un enfant 4gé de 10 ans ayant un «age mental» de 12 ans se voit attribuer un QI de
(12/10) x100=120. Le QI est égal a 100 pour les enfants « a I’heure », supérieur a 100 pour les
enfants « en avance » et inférieur a 100 pour les enfants « en retard ». Plus le QI s’¢loigne de
100 dans un sens ou dans 1’autre, plus les enfants sont considérés comme étant « en avance »
ou « en retard »?!.

18 Michel Huteau et Jacques Lautrey, Les tests d intelligence, op. cit., p. 9.

19 Plus précisément, chaque item réussi accréditait le score de 1’éléve de quelques mois. Plus I’item était difficile
plus il apportait de « mois ». Par exemple, 1’échelle comportant 4 items caractéristiques de 1’dge de mental de
4 ans, la réussite de chacun de ces items rapportait a 1’éléve 3 mois. L’age mental était obtenu en additionnant
ainsi les mois des items réussis.

20 Patrice Pinell, « L’ invention de 1’échelle métrique de I’intelligence », op. cit., p. 31-32.

2l Michel Huteau et Jacques Lautrey, Les tests d’intelligence, op. cit., p. 10-11.
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Quelques décennies plus tard, au moment d’établir son propre test, David Wechsler ne
souhaite plus exprimer le résultat final du test sous la forme d’un quotient entre 1’« dge mental »
et I’age chronologique??. En effet, on ’a déja dit, il souhaite pouvoir évaluer I’« intelligence »
d’adultes. Or, selon les psychologues, le QI Stern et la notion d’« age mental » se révelent
particulierement inadaptés a la mesure de I’efficience intellectuelle des adultes, puisque si 1’on
peut attribuer a un enfant de 10 ans un « age mental » de 12 ans, il est trés étrange de dire d’un
adulte de 45 ans qu’il un « age mental » de 52 ans, et ce parce que le développement, s’il ne
s’arréte pas aprés 1’adolescence, change de rythme et de nature a I’Age adulte?’. Par ailleurs, le
QI Stern a pour inconvénient de mettre sur le méme plan un méme décalage entre I’« age
mental » et I’age biologique a tout age, alors que sa signification varie selon 1’age du sujet (par
exemple, un retard d’un an a 5 ans n’a pas la méme signification que le méme retard pour un
enfant de 14 ans?>*). David Wechsler décide ainsi de ne plus associer les items 4 un age et
d’établir différemment le QI. Concrétement, au moment de son ¢laboration, le test est soumis
a un échantillon représentatif d’individus puis les scores totaux sont étalonnés®®, ou normalisés
de sorte que la distribution de I’ensemble des scores totaux au test (et de chaque épreuve) pour
chaque classe d’age ait une moyenne de 100 et un écart type de 15, et suive, de fait, une
distribution de Laplace-Gauss, une distribution normale, dont la représentation graphique est
une courbe en cloche symétrique. Ainsi, compte tenu des propriétés de la loi Normale, un QI
de 115 signifie que 16 % des individus qui ont le méme nombre d’années et de mois ont obtenu
lors de la phase d’étalonnage un score supérieur au test et 84 % un score inférieur. Un QI de
100 signifie qu’il y a autant de personnes ayant obtenu un score total plus élevé que plus faible.
Un QI total de 115 obtenu par un individu aux Echelles de Wechsler va dés lors étre interprété
comme indiquant que I’individu est « capable de performances intellectuelles » que seuls 16 %
des individus de son age témoigne, comme « surpassant intellectuellement» 84 % des
individus du méme age, et donc comme étant porteur d’une « intelligence supérieure ». Un QI
total de 85 4 115 obtenu par un individu aux Echelles de Wechsler va étre interprété comme
indiquant que I’individu est «capable de performances intellectuelles situées dans la
moyenne » et comme indiquant qu’il est porteur d’une « intelligence normale » :

22 Michel Huteau et Jacques Lautrey, Les tests d’intelligence, op. cit., p. 50.

3 Ibid., p. 34-35.

24 Jean-Luc Bernaud, Tests et théories de !'intelligence, op. cit., p. 63.

25 L étalonnage du WISC-IV a été réalisé sur un échantillon représentatif de 1 103 sujets 4gés de 6 ans & 16 ans
11 mois. L’échantillon a été constitué en tenant compte de la catégorie socioprofessionnelle du chef de famille et
de la densité démographique du lieu de résidence (en se basant sur les données du Recensement général de la
population francaise de 1999), de I’age, du sexe et de la répartition dans sept régions de la France métropolitaine.
La récolte des données d’étalonnage a €té réalisée entre avril et décembre 2004.

Jacques Grégoire, « Chapitre 4. Propriétés métriques du WISC-1V », in Jacques Grégoire, L ‘examen clinique de
Uintelligence de l’enfant. Fondements et pratique du WISC-1V, Mardaga, 2009, p. 149-185, p. 152.
26 https://les-tribulations-dun-petit-zebre.com
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Comme 1’a notamment montré le chercheur néo-zélandais James Flynn, les performances dans
les tests de QI des différentes classes d’ages et générations évoluent dans le temps dans le sens
ou le QI moyen des Occidentaux augmente progressivement depuis la Seconde Guerre
mondiale (I’«effet Flynn»)?’. Cette nouvelle maniére d’établir le QI oblige dés lors les
psychométriciens a régulicrement réétalonner le test pour qu’il y ait toujours 16 % de
I’¢échantillon lors de 1’étalonnage du test qui aient un score de QI inférieur a 85 (et puissent étre
catégorisés comme étant en « retard mental » ou comme ayant une « intelligence faible »), 68 %
de I’¢échantillon qui aient un score compris entre 85 et 115 (et puissent étre considérés comme
ayant une « intelligence normale ») et 16 % de I’échantillon qui aient un score supérieur a 115
(et puissent étre considérés comme ayant une « intelligence supérieure »). Si bien que des
personnes qui ont pu dans le pass¢, dans une ancienne version du test, avoir un score de 130 et
étre considérées comme « surdoués » ne le seraient peut-étre pas aujourd’hui, dans la version
actuelle du test (tout comme des personnes aujourd’hui considérés comme en étant en « retard
mental » ne ’aurait pas été hier).

Avec cette nouvelle fagon de concevoir le QI, on comprend que le test d’« intelligence »
de Wechsler peut déboucher sur le calcul de plusieurs QI. Plus précisément, nous avons vu que
dés sa création, le test de Wechsler se divise en deux parties : une partie « verbale » et une
partie dite de « performance ». Les Echelles de Wechsler permettent donc, au départ, en plus
du calcul d’un QI global, le calcul de QI verbal et un score de QI de performance?®. Aujourd’hui
c’est 4 QI ou indices factoriels censés mesurer I’efficience de 1’individu dans 4 facettes du
fonctionnement intellectuel que le test de Wechsler permet d’établir?®. L’Indice de
Compréhension Verbale (calculé a partir des épreuves Similitude, Vocabulaire,
Compréhension, Information et Raisonnement verbal) (censé mesurer les capacités de
conceptualisation et de raisonnement verbal, de compréhension de I’environnement et

27 Jacques Grégoire, « L ’évaluation de intelligence en question », op. cit., p. 92.
28 Jean-Luc Bernaud Tests et théories de l’intelligence, op. cit., p. 76-77.
2 Jacques Grégoire, « L ’évaluation de intelligence en question », op. cit., p. 90.
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d’adaptation sociale, le niveau des acquisitions, 1’étendue et la précision du vocabulaire),
I’Indice de Raisonnement Perceptif (calculé a partir des épreuves Cubes, Identification de
Concepts, Matrice, Complément d’image) (cens¢ évaluer la mise en acte pratique de
I’intelligence dans la résolution de probleéme et la capacité de mobiliser ses ressources
cognitives face a des situations nouvelles, les capacités perceptives, 1’organisation et la
représentation dans I’espace, les capacités d’analyse et de raisonnement abstrait), 1’Indice de
M¢émoire de Travail (calculé a partir des épreuves Mémoires des chiffres, Séquences Lettres-
chiffres, Arithmétique) (censé évaluer la capacité de ’enfant a conserver pour un temps trés
court des informations en mémoire, et & manipuler mentalement ces informations) et, enfin,
I’Indice de Vitesse de Traitement calculé a partir des épreuves Code, Symboles et Barrage)
(censé mesurer I’aptitude de I’enfant a traiter rapidement et séquentiellement les informations
visuelles simples)*.

Le score total obtenu & I’issue des Echelles de Wechsler garde ainsi le nom de « quotient
intellectuel » par commodité, du fait de la popularité du sigle, bien qu’il n’ait plus rien d’un
quotient. Contrairement au QI Stern-Binet, le QI Wechsler n’est également plus interprété
comme informant sur la «vitesse de développement» de I’individu, David Wechsler
supprimant en effet la référence a un « age mental ». Pour autant, le QI Wechsler demeure tout
comme le score total de I’EMI une mesure relative de I« intelligence ». Dans les deux cas, la
performance du sujet au test est située et évaluée et par rapport aux individus d’une méme
classe d’age et est interprétée comme indiquant la position du sujet sur un axe unilinéaire
représentant la « quantité d’intelligence » qui va de I’« idiotie », a I’« intelligence supérieure »
en passant par '« intelligence normale »*!. Dans les deux cas, le test ne mesure pas une
«intelligence » en soi, mais des écarts d’« intelligence ». Dans la lignée d’ Alfred Binet, David
Wechsler apparait considérer lui aussi que I’ordonnancement des individus équivaut a une
mesure, que [’«intelligence» est une «propriété¢ individuelle quantifiable» et que
I’« intelligence normale », 1’«arriération», [D’«idiotie» sont des «degrés hiérarchiques
d’intelligence ». Il s’appuie sur une conception de I’individu selon laquelle il existe des
hiérarchies entre les étres humains, et en 1’occurrence une hiérarchie d’« intelligence ».
hiérarchie qui ne peut disparaitre puisqu’on la mesure avec des outils permettant de la faire
exister. Conception que I’on retrouve a I’école, qui est au fondement de et entretenue par toutes
les pratiques scolaires de classement, mais aussi plus simplement d’évaluations chiffrées des
¢leves. En effet, a partir du moment ou les €léves sont notés, cela implique qu’ils peuvent étre
classés les uns aux autres par rapport a leur acquisition des aptitudes associées a leur classe
d’age et classe scolaire.

3. Sanctionner positivement la vitesse et ’avance

A D’école ou cette norme chronométrique qui associe étroitement un age, un niveau
cognitif et une classe scolaire s’est imposée, on attend des éléves qu’ils acquicrent certaines

30 Jacques Grégoire, « L’évaluation de I’intelligence en question », op. cit., p. 98-99.
31 Jean-Luc Bernaud, Tests et théories de !'intelligence, op. cit., p. 60.
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compétences et connaissances a un certain moment dans leur scolarité, a un certain niveau
scolaire, a un certain age. Il ne suffit pas de réussir a apprendre pour réussir son apprentissage,
encore faut-il apprendre ce que 1’on doit apprendre dans les temps. Jean-Claude Croizet et
Mathias Millet constatent alors que, dans ce contexte, la rapidité avec laquelle les éléves
peuvent acquérir les apprentissages scolaires et donc 1’avance qu’ils peuvent témoigner dans
I’acquisition des savoirs scolaires (vis-a-vis des autres ¢éléves et donc des normes scolaires),
mais également la rapidité dont ils peuvent faire preuve en classe (a participer, a répondre aux
questions, a réaliser exercices ou évaluations scolaires) est devenue un indice pour 1’équipe
éducative de «facilité », d’«intelligence». Et dire d’un enfant qu’il est «rapide», «en
avance », est une sanction scolaire positive. Symétriquement, la lenteur de certains éleves et le
retard qu’ils peuvent manifester dans 1’acquisition apprentissage scolaire, mais également la
lenteur dont ils peuvent faire preuve en classe est devenue un indice d’« acquisition difficile ou
laborieuse » de « difficulté », de « probléme », voire un indicateur d’« échec scolaire ». Et dire
d’un enfant qu’il est «lent», «en retard », une sanction scolaire négative’?. Comme 1’écrit
Jean-Pierre Terrail, « la différenciation des rapides et des lents (devient) une forme douce de
la distinction des doués et des non-doués, et elle se transformera au fil des ans en opposition
des abstraits et des concrets, voués comme par nature aux orientations correspondantes™3. »

Or, dans les tests psychométriques prédomine également 1’idée que les taches intellectuelles
qui se font bien, avec aisance et facilité, se réalisent rapidement. La rapidité de I’individu a
faire devient ainsi un criteére de jugement décisif de I’« intelligence ». Dans aucune épreuve du
WISC-1V, enfants ou adultes n’ont tout leur temps pour répondre aux questions qui leur sont
posées ou pour réaliser les taches qui leur sont demandées et dans plusieurs d’entre elles, soit
les individus disposent d’un temps imparti pour répondre aux questions, soit sont
chronométrés, soit doivent aller le plus loin dans la tiche demandée dans un temps fixé en
avance, si bien que la vitesse a laquelle ils réalisent les items ou les épreuves du test entre dans
le calcul de leur score a chaque épreuve et donc dans le calcul du QI. Parmi les 4 indices
factoriels calculés a I’issue de la WISC-1V, figure d’ailleurs la Vitesse de traitement. D’autre
part, dans les tests psychométriques, comme a 1’école, ’avance de I’individu est un indice
d’«intelligence ». En effet, on a vu comment le QI obtenu via les tests d’« intelligence »
d’Alfred Binet et Théodore Simon permettait d’établir si ’enfant avait été¢ capable de
performances similaires a la plupart des enfants du méme age, plus jeunes ou plus agés
(autrement dit de donner son « 4ge mental »), et si I’enfant était en « avance » ou, au contraire,
en « retard » et donc dans une situation de « déficience » ou de « supériorité intellectuelle ».
Aujourd’hui encore, si le QI Wechsler n’est plus une mesure stricto sensu de 1’« age mental »
(et de la « vitesse de développement »), il est encore souvent interprété en tant que tel puisque
les enfants obtenant un QI inférieur a 70 sont dits « en retard intellectuel » et les enfants ayant
un QI de 130 ou plus «intellectuellement précoces ». Le WISC comporte d’ailleurs des
tableaux permettant d’établir, pour chaque subtest ou épreuve du test, ’age moyen, en années
et en mois, auquel une note brute est «habituellement» obtenue (c’est-a-dire lors de

32 Jean-Claude Croizet et Mathias Millet, L école des incapables ?, op. cit., p. 140-145.
33 Jean-Pierre Terrail, De ['inégalité scolaire, Paris, La Dispute, p. 241 cité par Jean-Claude Croizet et Mathias
Millet, L école des incapables ?, op. cit., p. 145.
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I’échantillonnage du test obtenu par la majorité de 1’échantillon d’un age donn¢) ce qui conduit
des psychologues a faire des conclusions de type « Sophie, agée de 12 ans et 10 mois, a obtenu
au subtest Similitude une note correspondant au niveau de 10 ans et 10 mois ».

II. Une essentialisation des performances cognitives

1. La normalisation de 1a moyenne statistique

Pour ¢élaborer leur test, pour choisir les épreuves et les items des épreuves comme pour

établir quelles sont les performances au test « normales » ou non, devant permettre de conclure
a de '« intelligence normale », de I’« arriération » ou de la « supériorité intellectuelle », David
Wechsler comme Alfred Binet ne partent pas d’une définition explicite et précise de
I’« intelligence » ou d’une théorie ¢élaborée du fonctionnement et du développement cognitif
des enfants. IIs mettent au point leur test de manicre trés empirique et pragmatique. Estimant
que le fait qu’un item soit statistiquement réussi par la majorité des individus d’un age donné
suffit a conclure qu’il est « normal » a cet dge de réussir cet item ou que les performances
statistiques moyennes des individus d’'un méme age renseignent sur les performances
intellectuelles et I’étape dans le développement intellectuel « normal» de cet age, ils
choisissent des épreuves et des items qui différencient et hiérarchisent le mieux les individus
d’un age a I’autre. Mais également au sein d’une méme classe d’age. Ce sont donc les taux de
réussite des enfants a un item et leur capacité a discriminer les enfants qui déterminent sa
pertinence et sa fiabilité pour mesurer et évaluer 1’« intelligence » aux yeux des concepteurs
des tests et des psychologues plus généralement qui, a défaut de s’accorder sur une définition
de I’« intelligence », s’entendent sur la maniere de la mesurer.
Les tests d’« intelligence » participent ainsi a essentialiser des performances moyennes des
enfants d’'un méme age comme étant la «norme» (le «normal») des compétences et
connaissances dont peut témoigner un enfant de cet age dans son développement cognitif. Or,
le systéme scolaire opére de la méme maniére : « A partir du moment ou les enseignants ne
peuvent s’affranchir de la classe, c’est-a-dire sont contraints de conduire leur activité dans ce
cadre, ils pensent et voient par classes ». « En tant que cadre de la pratique et catégorie
disponible pour les représentations communes », la classe, « comme cadre chronologique des
apprentissages », « constitue un dispositif contraignant avec lequel les enseignants et les éleves
agissent et pensent nécessairement » et « un filtre a partir duquel les pratiques d’apprentissage
et les performances scolaires des éléves sont interprétées ». Le curriculum associé a chaque
classe (d’age et scolaire) finit alors par définir aux yeux des agents du systéme scolaire le
« cadre normal et indiscutable des apprentissages et du développement de 1’¢léve, ou plus
précisément d’expression des compétences, des acquisitions et des performances*. 3y

34 Jean-Claude Croizet et Mathias Millet, L école des incapables ?, op. cit., p. 140-141.

35 Dans un article écrit avec Daniel Thin, Mathias Millet montre également comment, bien que 1’idéal du « corps
scolaire » (qui est un corps docile et autodiscipling) soit le produit d une construction sociohistorique, les postures
corporelles (immobilité, silence, prise de parole et déplacement réglé, etc.) qui sont aujourd’hui attendues a
I’¢école, et mises en ceuvre (sans difficulté) par la majorité des €léves, sont pergues comme « normales ». Mathias

67



A 1école, comme dans les tests d’« intelligence » les performances des enfants qui
s’écartent de la norme statistique moyenne (en plus ou en moins) sont pergues et déclarées
comme « anormales ». Dans les tests d’« intelligence », un score de QI inférieur a 70 sert de
diagnostic a un « retard mental » (Iéger, modéré, sévere ou profond). Dans le systéme scolaire,
les «difficultés » des éleéves (a acquérir les apprentissages scolaires, a adopter les postures
corporelles attendues), la « lenteur » ou le « retard » sont percus par les agents comme signe
d’« anormalité »*¢. Une naturalisation des performances moyennes ou du curriculum associés
a une classe d’age qui interroge d’autant plus que les performances cognitives, intellectuelles
des enfants d’'une méme classe d’age s’¢lévent dans le temps. Notamment sous effet de 1’essor
de la scolarisation, selon James Flynn®’, et probablement, peut-on ajouter, de la
complexification du curriculum scolaire, des exigences attendues des €léves a chaque niveau
scolaire comme ont pu le montrer Stéphane Bonnéry ou Christophe Joigneaux>®,

2. Une essentialisation des performances individuelles

Les tests d’«intelligence» et le systéme scolaire participent ainsi de la méme
essentialisation des performances individuelles des enfants. Jean-Claude Croizet et Mathias
Millet montrent également, dans la lignée des travaux de Pierre Bourdieu et Jean-Claude
Passeron sur « I’idéologie méritocratique » et « idéologie du don »*°, comment dans le systéme
scolaire, de manic¢re assez paradoxale, le comportement des éléves en classe, leurs
performances face aux exercices ou évaluations scolaires, leur « facilité » ou « difficulté » a
acquérir les apprentissages scolaires et a répondre aux exigences scolaires sont assez peu
rapportées aux caractéristiques de la relation scolaire d’apprentissage elle-méme. Les agents
scolaires ont en effet tendance a renvoyer les difficultés rencontrées par certains ¢léves a un
manque de confiance en soi, de motivation, d’intérét, de travail, d’« aptitudes » voire (quand
elles deviennent plus importantes) a des handicaps ou des pathologies (dyslexie, trouble de
I’attention ou du comportement, etc.), qu’ils attribuent elles-mémes parfois a des
« dysfonctionnements » familiaux ou sociaux. L’école, les enseignants ont plus généralement
tendance a expliquer les performances scolaires des éleves par leurs dispositions telles que leur
sérieux, leur gott pour 1’école, I’apprentissage et 1’effort, leur ascétisme, etc., mais aussi par
leurs « facultés »*. La conduite scolaire des éléves et les différences entre éléves sont ainsi
souvent construites a 1’école comme le résultat de facteurs ou de processus individuels,
intrinséques a 1’éleve, situées dans un au-dela scolaire, a I’arriére-plan des activités de la classe,

Millet et Daniel Thin, « Le classement par corps. Les écarts au corps scolaire comme indice de “déviance”
scolaire », Sociétés et jeunesses en difficulté, n°3, 2007.

36 Jean-Claude Croizet et Mathias Millet, L école des incapables ?, op. cit.

37 Jacques Grégoire, « L ’évaluation de intelligence en question », op. cit., p. 92.

38 Stéphane Bonnéry (dir.), Supports pédagogiques et inégalités scolaires, Paris, La Dispute, L’enjeu scolaire,
2015 ; Christophe Joigneaux, « La construction de I’inégalité scolaire des 1’école maternelle », Revue frangaise
de pédagogie, n1°169, octobre-décembre 2009, p. 17-28, p. 24.

39 Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, Les Héritiers, op. cit. ; Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, La
Reproduction, op. cit..

40 Jean-Claude Croizet et Mathias Millet, L école des incapables ?, op. cit., p. 114-117.
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joués avant la scolarité et appelés a durer voire a se renforcer. Le chercheur en sociologie et le
chercheur en psychologie sociale montrent ainsi comment les interprétations scolaires des
difficultés et plus généralement des performances des éleves recouvrent «des formes
syncrétiques qui empruntent a différents registres explicatifs »*!. Elles peuvent faire référence
a la responsabilité individuelle de I’¢éléve, a ses (in)capacités cognitives ou relever d’une
psychologisation, psychanalysation, sociologisation ou d’une médicalisation des difficultés et
des performances des ¢éléves. Ces interprétations différentes ont néanmoins toutes en commun
de participer de I’externalisation de la « réussite » ou I’« échec » en les référant a un ordre de
causes extrascolaires (familiales et sociales, mentales et intellectuelles, psychologiques et
médicales, etc.)*?, en plagant leur cause hors la relation d’apprentissage scolaire. Elles
participent également a individualiser la «réussite » ou I’«échec» en localisant leur
explication dans les ¢éléves, a I’intérieur des €léves, dans leurs propres personnes. Mais surtout,
ces conceptions scolaires ont toutes tendance a essentialiser les performances des éléves et
leurs difficultés en renvoyant ces derniéres a caractéristiques individuelles relativement
« stables » et «durables », sur lesquelles les enseignants, 1’école et les éleves eux-mémes
n’auraient pas (ou peu) prise, et en percevant la conduite scolaire des éléves comme révélatrice
de leur «nature» (profonde), et les écarts de performances comme des différences
d’«essences ». La conduite scolaire des éléves, constatent Jean-Claude Croizet et Mathias
Millet, est notamment souvent pergue comme révélatrice d’un « potentiel intellectuel » (et les
¢carts de performances entre les éléves comme des indicateurs de différences interindividuelles
d’«intelligence ») relativement limités, qui expliqueraient aussi bien les performances
scolaires actuelles des éleves que futures. Si, du point de vue scolaire, les performances et
difficultés scolaires des ¢éleves en classe sont déterminées par des réalités extérieures aux
relations scolaires et notamment par des propriétés individuelles relativement immuables, on
comprend que les enseignants ont tendance a ne pas considérer la relation pédagogique scolaire
comme décisive dans les apprentissages des enfants (ou qu’elle n’est qu’a la surface des
choses). Et donc qu’ils ont tendance a s’estimer incompétents pour intervenir sur les
«difficultés » des éleves, a considérer qu’elles reléveraient plutot de la compétence d’autres
spécialistes (psychologues, éducateurs, enseignants spécialisés, médecins, orthophonistes,
etc.) et que leur role se « limite » a débusquer (le plus tot possible) dans les situations scolaires
des indices d’éventuels « troubles » ou « dysfonctionnements » chez leurs éléves.

C’est donc sans doute parce qu'une telle externalisation, individualisation et
essentialisation est a 1’ceuvre dans 1’univers scolaire que 1’école a si facilement, aprés sa
généralisation par les Lois Ferry, accepté d’expliquer les plus grosses « difficultés » des éleves
par une « déficience intellectuelle », et donc par une catégorie médico-psychologique, comme
le montre Francine Muel Dreyfus*. Et que ce soit des psychologues et un outil psychométrique
(le test de QI) qui soient depuis chargés de détecter qui sont les enfants « déficients » (dont on
a des lors décidé qu’ils doivent faire 1’objet d’une prise en charge spécifique) méme si cela

4! Jean-Claude Croizet et Mathias Millet, L école des incapables ?, op. cit., p. 114-115.
42 Ibid., p. 119-120.
43 Francine Muel-Dreyfus, « L’école obligatoire et I’invention de I’enfance anormale », op. cit., p. 60-74.
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implique que 1’école et les enseignants se trouvent en partie dépossédés d’une partie de leurs
¢leves et de leurs métiers (celui de régler les problémes d’apprentissage). C’est sans doute
¢galement parce qu’une telle externalisation, individualisation et essentialisation est a I’ceuvre
dans I"univers scolaire que 1’école se montre (au fil du temps) de plus en plus bienveillante
envers la figure de I’enfant « surdoué ». En méme temps, Jean-Claude Croizet et Mathias Millet
soulignent que le fait que les psychologues aient su se rendre indispensables a 1’école dans
certaines décisions d’orientations scolaires et dans la détection ou la prise en charge de
certaines difficultés et soient, de fait, présents dans les écoles a joué un role dans cette
individualisation et essentialisation des performances scolaires des ¢éléves. Tout comme le fait
que les enseignants (notamment des premiers niveaux scolaires) soient de plus en plus
familiarisés aux enseignements de la psychologie durant leur formation et le fait que les
recherches en psychologie se soient vulgarisées et soient davantage accessibles au grand public
et aux enseignants. Les deux chercheurs insistent sur ce point : les perceptions de la conduite
des éleves par les enseignants sont socialement contraintes et déterminées, notamment par toute
une « culture psy » qui se développe autour de 1’école. Sachant toutefois que selon eux, la
psychologie est loin d’étre le seul discours disciplinaire ayant pénétré la scéne scolaire qui rend
possible une telle individualisation et essentialisation des performances (et des difficultés)
scolaires des ¢éléves : ils pointent en effet le role également du discours psychanalytique,
médical, sociologique...

Jean-Claude Croizet et Mathias Millet soulignant 1’influence des schémes de pensée
issus de la psychologie a 1’école dans I’essentialisation des performances des éléves, il n’est
pas étonnant que l’on retrouve celle-ci & 1’ceuvre dans les tests psychométriques
d’«intelligence ». En effet, on I’a dit, le QI est interprété par les psychologues comme une
¢évaluation de son « potentiel intellectuel » individuel comme un indicateur de sa position sur
I’échelle unimodale de I’«intelligence» qui va de la «déficience» a la «supériorité
intellectuelle ». Les différents indices que permettent de calculer les tests de Wechsler sont
interprétés comme des estimations du fonctionnement global de 1’individu dans différents
domaines. A I’issue du test, les psychologues analysent généralement plus finement les scores
obtenus par I’enfant a ces 4 indices, mais aussi ses scores aux différentes épreuves, son attitude
pendant le test, ses réponses aux différents items (et s’il y a eu des réponses inhabituelles ou
bizarres, la démarche par laquelle il est parvenu a une réponse correcte ou les raisons qui 1’ont
conduit a une réponse erronée) pour en tirer des conclusions sur ses « forces et faiblesses »
cognitives, sur sa personnalité, et y voir des indicateurs d’éventuelles pathologies (de type
dyslexie, déficit attentionnel, trouble du langage, etc.). La performance au test est ainsi pergue,
comme les performances des enfants a I’école, comme des indicateurs d’« aptitudes »
individuelles (et les différences de QI comme reflétant des variations interindividuelles). Ce
qui montre que, comme a 1’école, alors que les résultats d’un enfant face a des épreuves de type
intellectuel est le fruit de la rencontre (a un instant donné) entre d’un coté des épreuves qui
mettent en jeu certaines compétences, connaissances et dispositions dans un contexte
particulier et, de I’autre coté, un enfant avec ses compétences et connaissances (fruits de sa
socialisation), celle-ci n’est expliquée qu’en vertu des caractéristiques personnelles et
intrinséques des enfants. Ce qui est le fruit d’une relation sociale n’est attribué¢ qu’aux seuls
individus.
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Par ailleurs, comme les enseignants, les psychologues n’interprétent en effet pas la
performance de I’enfant comme révélateur d’apprentissages ou d’un développement
intellectuel en train de se faire (pendant le test ou en général), mais comme reflétant des
aptitudes (des facultés cognitives ou I’«intelligence ») relativement irréversibles, comme
révélateurs d’états profonds, de la « nature » de I’enfant (et les différences de QI comme des
différences d’« essence »). Ce qui indique que, dans les tests d’«intelligence », comme a
I’école, semble dominer une conception essentialisée de 1’« intelligence » comme étant une
aptitude statique, comme un ensemble de ressources limitées qu’il faut pouvoir exploiter au
mieux. Alfred Binet, inventeur du tout premier test d’« intelligence » se serait opposé a une
interprétation du score total au test comme une mesure de 1« intelligence » rigidement fixée
dés la naissance**. Pour lui, le score total 4 'EMI n’est qu’un simple outil empirique et grossier
d’aide a la décision clinique en vue de I’orientation des enfants. Le sociologue Olivier Martin
explique qu’en important les tests outre-Atlantique, les psychométriciens n’ont pas seulement
changé¢ la maniére de calculer le score total au test (devenu QI), mais aussi son sens, le
considérant désormais comme « une quantification » d’un « caractere biologique réel inné » (au
méme titre que d’autres mesures de grandeurs physiques, physiologiques ou
anthropométriques)*>. A aucun moment, il n’est question dans le manuel d’interprétation du
WISC-IV de voir dans le QI une évaluation d’un « potentiel intellectuel fixé a la naissance ».
Dans son ouvrage a destination des formateurs et des praticiens du WISC, Jacques Grégoire
met en garde contre ce type de lecture de QI. Selon lui, «le QI Total nous informe sur les
capacités intellectuelles actuelles du sujet. Contrairement a certaines idées regues, le WISC-V
ne nous permet pas de révéler un potentiel intellectuel, si I’on entend par 1a une capacité cachée
qui pourrait se manifestera a I’avenir et que seul le test a la propriété de révéler aujourd’hui*®. »
Par ailleurs, les psychologues d’aujourd’hui renoncent a voir le QI comme un chiffre qui ne
change pas tout au long de la vie de I’individu devant la multitude de recherches prouvant le
contraire*’. Toutefois, malgré tout cela, plusieurs éléments laissent entrevoir que les scores au
test d’«intelligence » sont envisagés par les psychométriciens comme des indicateurs de
caractéristiques individuelles relativement immuables (I’« intelligence » ou des « aptitudes
cognitives » particulieres) sur lesquels 1’éducation, I’environnement culturel, sociale et
I’individu ont peu de prise. Si le QI est pergu comme pouvant varier dans le temps, les
conclusions qu’il permet d’établir sur I’« intelligence » de 1’enfant (a savoir si I’enfant a une
«intelligence » «normale» ou non), les catégorisations sur lequel il débouche (enfant
« déficient» comme «surdoué ») sont, quant a elles, percues comme invariables par les
psychologues. Observant au travers de différentes études que le QI des individus varie
relativement peu dans le temps, les psychologues estiment que le QI peut étre utilisé comme
un outil prédictif. Ils I'utilisent depuis I’invention des tests d’« intelligence » pour des décisions
d’orientations scolaires importantes qui ont des conséquences a long terme et relativement

44 Stephen Jay Gould, La Mal Mesure de I’homme, O. Jacob, 1997.

4 Olivier Martin, « Premiéres mesures de I’“intelligence” », op. cit., p. 66.

46 Jacques Grégoire, « Chapitre 4. Interprétation du QI Total et des notes aux Indices », in Jacques Grégoire,
L’examen clinique de l’intelligence de I’enfant. Fondements et pratique du WISC-V, Mardaga, 2019, p. 147-198,
p.151.

47 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, Maspero, 1974, p. 37-38.
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définitives sur la scolarité de 1’éléve (et par conséquent son avenir social)*®. Pour expliquer les
variations de QI dans le temps, les psychologues évoquent notamment les conditions de
passation du test (la relation entre le psychologue et 1’enfant ou encore 1’état d’esprit dans
lequel est ’enfant — fatigué, distrait, stressé, malade, perturbé par des problématiques d’ordre
scolaires, amicales, familiales, etc.) qui peuvent affecter la performance de I’individu durant le
test. Selon eux, il est d’ailleurs nécessaire de prendre en compte au moment de calculer le QI
(et les 4 Indices) ces €léments qu’ils consideérent comme des « biais » susceptibles d’inférer sur
le « vrai» score de I’enfant au test : les conditions de passation du test donc, mais aussi les
erreurs possibles du psychologue lors de la notation. Concrétement, ils établissent un « indice
de fidélité »*° qui leur sert ensuite a construire des tableaux indiquant des marges d’erreur dans
lequel on est stir (a 99 %, 95 % ou 90 %) que se situe le score « réel » de QI ou des 4 Indices.
Selon les psychologues, le score de QI ou des 4 Indices ne sont ainsi que des estimations des
« veritables » scores. Voici ce que I’on peut lire a ce propos dans le manuel d’interprétation du
WISC-1V :

« La note obtenue a un test mesurant une aptitude cognitive est basée sur des données observées et
ne représente qu’une estimation de la note vraie du sujet. La note vraie est le reflet de la véritable
aptitude du sujet, combinée avec un certain degré d’erreur de mesure. La note vraie d’un sujet est
représentée plus correctement par un intervalle de confiance. Cet intervalle de confiance est une
autre maniere d’exprimer le degré de précision d’une note. Il permet de rappeler que les erreurs de
mesure font partie de toute note a un test. »*°

Le fait que les psychométriciens considérent la relation sociale avec le psychologue, la situation
du test seulement comme des obstacles potentiels au calcul du score « réel » de QI (et non
comme des conditions de possibilité de la performance du sujet) confirme qu’ils congoivent la
performance au test d’« intelligence » des individus comme étant le résultat non pas d’un
ensemble de relations ou de situations sociales, mais uniquement de caractéristiques
individuelles. Et le fait qu’ils partent du principe qu’il existe un « véritable » QI laisse sous-
entendre qu’ils ambitionnent d’évaluer a travers leur test un facteur individuel indépendant de
toute influence externe. Tout comme le fait que les individus ne sont normalement pas autorisés
a repasser le méme test d’« intelligence » trop rapidement parce qu’ils pourraient se souvenir
du test et en tirer bénéfice lors du second test, que le psychologue n’est pas cens¢ aider I’enfant
durant le test ou encore que le test n’est pas congu pour que I’enfant y apprenne quoi que ce
soit. Et que tout soit donc fait pour que les scores des tests varient le moins possible (au moins
sur le court terme). Jacques Grégoire rappelle également la nécessité pour les psychologues de
tenir compte des éventuels handicaps dont peut souffrir ’enfant et peut modifier sa

8 on pense notamment a I’orientation en classe ULIS (anciennement dans les classes de perfectionnement) qui
permettent rarement a 1’¢éleve par la suite de rejoindre un cursus général.

49 Pour établir cet « indice de fidélité », lors de la phase d’étalonnage du test, les psychométriciens comparent les
scores obtenus par un échantillon d’individu aux items pairs et aux items pairs des tests (consistance interne). Ils
soumettent également un échantillon d’individus deux fois au test & plusieurs jours d’intervalle et comparent leur
score aux deux tests (stabilité test-retest). Enfin, ils comparent les scores obtenus par un échantillon d’éléves au
test corrigé par deux cotateurs différents (fidélité intercotateurs).

30 Manuel d’interprétation du WISC-1V, ECPA, 2003, p. 87. Souligné par nous.
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performance au test dans ’interprétation des résultats aux Echelles de Wechsler, véhiculant
une image de I’« intelligence » comme une aptitude sous-jacente, relativement indépendante,
bien qu’éventuellement limitée par d’autres caractéristiques cognitives de Iindividu®!.
Constatant que les scores au WISC des enfants, et plus particulierement a I’indice de
Compréhension verbale s’¢lévent avec le niveau socioculturel de leurs parents, le psychologue
explique cela par une ¢élévation de I’attention portée a 1’éducation des enfants (lecture de livres,
sélection d’informations appropriées, discussions...) (nous y reviendrons plus tard dans ce
chapitre). Mais il invite ensuite les psychologues qui feraient face a des enfants qui obtiennent
un indice de Compréhension verbale supérieur ou égal a 130 alors qu’ils obtiennent des scores
qui les situent « dans la zone normale » aux autres Indices a ne pas conclure trop rapidement a
un HPI. « Il est possible que le niveau élevé de I’'ICV ne soit que le fruit d’une hyperstimulation
et ne traduise pas des potentialités intellectuelles exceptionnelles», écrit-il, comme si
I’éducation n’avait finalement pas grand-chose a voir avec le « potentiel intellectuel » que
cherche a mesurer le QI°2. Selon lui, les tests de Wechsler ne révélent pas un « potentiel
intellectuel », mais informent en revanche « si les conditions de passation sont optimales »,
«sur la capacité intellectuelle actuelle maximale d’un sujet» qui « constitue une aptitude
présente susceptible de s’actualiser dans les diverses situations de la vie quotidienne™. » Si
I’on peut lire dans cette insistance sur le fait que D’aptitude peut engendrer certaines
performances seulement si les circonstances s’y prétentune reconnaissance du rdle de
I’environnement dans les performances concréetes des individus, en méme temps, cela charrie
I’idée que les performances que peut accomplir I’individu @ un moment de sa vie sont limitées
par un facteur individuel. Nous avons vu précédemment comment David Wechsler change la
maniére de calculer le QI : désormais les scores de QI sont étalonnés de sorte a former une loi
normale (Laplace-Gauss) dont la représentation graphique est une courbe en cloche. Le
psychométricien part ainsi du postulat (et établit du méme coup) que I’« intelligence » est une
propriété qui, dans la population globale, a une distribution gaussienne. Sans toutefois pouvoir
en établir la preuve puisque (nous y reviendrons) I’« intelligence » en tant que chose objectivée
n’a jamais été trouvée. Or, les psychométriciens ont justifié ce choix argumentant que la
distribution normale est une distribution que les biologistes observent trés fréquemment dans
la nature, que la plupart des caractéres biologiques se distribuent de fagon gaussienne. Preuve
qu’ils percoivent le QI comme évaluant une compétence, I’« intelligence », indépendante de
I’environnement social ou culturel. La loi normale s’observe en effet a chaque fois que 1’on a
affaire & un caractere constant dont la distribution peut étre imputée au hasard (c’est-a-dire a
une infinité de mini-causes, indépendantes, dont les effets respectifs tendent a s’annuler), mais
jamais lorsque l’on est confront¢ a un caractére sur lequel agissent des facteurs de
différenciations (dus au climat, a la résidence, a I’4ge, a la classe sociale, etc.)>*. D’autre part,
la manieére dont les concepteurs des tests d’« intelligence » affirment que les épreuves qui
composent les tests importent peu tant que celles-ci sont suffisamment nombreuses pour que

5! Jacques Grégoire, « Chapitre 4. Interprétation du QI Total et des notes aux Indices », op. cit., p .151-152.
52 Ibid., p. 172.

33 Ibid., p. 151.

54 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 92-105.
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le score global puisse étre considéré comme une bonne évaluation de I’« intelligence » (et de
ces différentes composantes) véhicule 1’idée que les tests de QI mettent en jeu et évaluent une
«intelligence » et des facteurs de 1’« intelligence » qui existeraient a 1’« état pur », « sous la
culture », en dehors des objets auxquels elles s’appliquent, des pratiques dans lesquelles elles
se réalisent et des conditions matérielles de sa mise en ceuvre. Tout comme la facon dont les
successeurs d’Alfred Binet ont cherché a rendre les tests d’«intelligence » toujours plus
indépendants de la culture, a I'image de David Wechsler qui a ajouté des épreuves de
performances qui ne font pas appel au langage.

Le fait que la « précocité intellectuelle » soit considérée comme relevant de ce qu’est
I’enfant, qu’un individu est ainsi considéré comme HPI a vie> participent d’une lecture
essentialisante de QI. En méme temps, 1’image essentialisante du QI est pour beaucoup dans
cette représentation trés répandue d’un HPI (et plus largement de I’« intelligence » ou du
« potentiel intellectuel ») qui serait une caractéristique «innée» «indépendante de tout
investissement éducatif», a laquelle semblent adhérer nombre de psychologues (au vu de ce
qu’ont pu nous rapporter nos enquétés). En effet, la manicre dont sont congus, pensés les tests
d’«intelligence » et le QI contraint et détermine 1’interprétation par les psychologues des
résultats aux tests d’« intelligence » qu’ils administrent et leur vision de I’« intelligence », du
« retard intellectuel » comme du « surdouement ».

3. La réification des aptitudes individuelles

Si les concepteurs des tests de QI ne sont pas partis d’'une conception de ce que serait
I’« intelligence » pour mettre au point leurs tests, mais ont plutét procédé par tdtonnement,
cherchant des épreuves qui leur semblaient mettre en jeu 1’« intelligence » ¢’est notamment
parce qu’ils peinent a donner une définition a I’« intelligence ». C’est aussi pour cette raison
qu’ils n’ont pas jugés de la fiabilit¢ de leurs tests en les confrontant a une théorie de
I« intelligence », mais en les testant empiriquement et en vérifiant qu’ils permettent bien de
différencier et de hiérarchiser des individus ou qu’ils sont restés flous sur I’« intelligence »
qu’ils cherchent a mesurer a travers leurs tests. Il existe en effet un véritable embarras des
psychologues, des scientifiques qui s’intéressent a 1’« intelligence » de maniére générale a
s’entendre sur ce que serait, en 1’espece, 1’« intelligence ». Et, c’est 1ié, a définir ce que mesure
concreétement le QI. Pour certains d’entre eux, I’« intelligence » semble plutdt étre un concept,
une abstraction, derriere lequel ou laquelle on ne met forcément pas la méme chose d’une
société a une autre et qui, dans nos sociétés occidentales, serait plutét pensée comme une
capacité générale a s’adapter, a résoudre des problémes résultant de I’efficience de facultés de
logique, d’abstraction, de catégorisation, etc. Et le QI un indicateur de la capacité du sujet
d’agir en général avec « intelligence »*¢. D’autres chercheurs, a 1’opposé, sont convaincus que
I’« intelligence » serait une entité concrete, une chose existant réellement dans la téte qui

55 C’est d’ailleurs une des raisons pour laquelle certains psychologues préférent parler de « haut potentiel » ou de
« surdouement » plutot que de « précocité » parce qu’il est moins étrange de dire d’un adulte qu’il est « surdoué »
ou a « haut potentiel » que « précoce ».

56 Jacques Grégoire, « Chapitre 4. Interprétation du QI Total et des notes aux Indices », op. cit., p. 147-198,p .149.

74



déterminerait et limiterait les aptitudes des individus. Par exemple, au tout début du XXe siecle,
Charles Spearman (1863-1945) étudie les corrélations des scores obtenus par des individus a
différentes épreuves de tests d’« intelligence » a 1’aide d’une analyse factorielle®’. Ce qui lui
permet de mettre en évidence 1’existence d’un facteur général qui sature toutes les épreuves du
test et explique a lui seul la plus grande partie des performances intra-individuelles aux
différentes épreuves et des différences interindividuelles a I’ensemble des tests. Il affirme alors
que ce facteur, qu’il appelle g (pour général) apporte la preuve que '« intelligence » en tant
qu’entité unimodale, quantifiable qui sous-tendrait la performance aux tests d’« intelligence »
et, plus largement, a toute activité mentale existe bel et bien. Constatant que la valeur de g cesse
de croitre vers 1’age de seize ans alors que I’acquisition de connaissance peut se poursuivre
indéfiniment, il affirme que g apporte aussi la preuve que '« intelligence » ne peut pas étre
influencée par I’éducation et est donc « innée ». Il est alors persuadé que g correspond a une
propriété physique que les physiologistes ne tarderaient pas a trouver dans le cerveau humain.
Ce qui n’a jamais €ét¢ le cas. Pour Stephen Jay Gould, Spearman a tiré des conclusions abusives
car le facteur g est une abstraction mathématique qui montre seulement que si I’on réussit bien
a une épreuve d’« intelligence », on a de fortes chances de bien réussir a une autre®®. Aucune
recherche scientifique n’est depuis parvenue a prouver que I’« intelligence » est une « chose
concrete dans la téte » avec plus de succes. Malgré cela, tout ce que 1’on vient de pointer sur
les tests d’« intelligence », sur la maniere dont est congu le QI dans les tests d’« intelligence »
laisse sous-entendre cela. Surtout la maniére dont les psychométriciens insistent sur le fait que
le QI ne «serait qu’une estimation de la véritable aptitude du sujet », évaluent le « potentiel
intellectuel » a travers un chiffre unique ou font du QI un indicateur qui hiérarchise 1’individu
par rapport aux autres personnes du méme age et le situe sur une échelle unimodale.

Dans cette réification de 1’« intelligence » se trouve un autre point commun avec les
logiques a I’ceuvre dans le systeme scolaire. Jean-Claude Croizet et Mathias Millet pointent en
effet comment a 1’école est également a I’ceuvre une sorte de chosification des aptitudes
scolaires des éléves. Voici ce qu’ils écrivent : « La conduite (produit de la relation sociale) est
devenue une propriété de I’individu. Mais ce processus de naturalisation des “étres” est aussi,
pour Jean-Léon Beauvois, un processus de naturalisation des “utilités”, c’est-a-dire de la
qualité attribuée a une pratique (la lecture, la musique, le sport, les mathématiques, etc.) a un
moment donné. La valeur culturellement prétée a une conduite acquiert le statut de qualité en
soi, laquelle déteint sur I’individu. Par ce processus, la valeur prétée a une conduite se pare
“des vertus de la nature psychologique présupposée universelle. Dire [...] d’un gosse qu’il est
doué pour la lecture revient a dire que c’est ’expression de sa nature que de lire sur un banc
d’école” ou, si I’on préfere, qu’il est fait pour ¢a (contrairement a d’autres). Autrement dit, la
lecture serait dans sa nature et celle-ci serait remarquable parce que la lecture est pensée comme
une qualité en soi. Ainsi, les conduites scolaires peuvent déboucher sur des portraits

57 Technique mathématique qu’il a inventée pour cette occasion et qui est aujourd hui reconnue et appliquée dans
nombre de domaines autres que celui de la psychologie de 1’« intelligence »
58 Stephen Jay Gould, La mal-mesure de [’homme, op. cit.
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psychologiques des ¢léves, définissant leurs qualités individuelles, leurs attributs personnels,
leurs traits de personnalité, leur valeur cognitive et méme physique>”. »

4. Conception de ’individu comme « homos clausus »

A P’école, comme dans les tests d’« intelligence », les performances des enfants sont
percues comme le produit non pas d’un ensemble de relations ou de situations sociales, mais
de caractéristiques individuelles. Les « aptitudes cognitives » des individus sont considérées
comme des «choses» «privées», relativement stables dans le temps, dont les individus
seraient plus ou moins dotés en quantité en accord avec une conception des individus comme
des « étres autonomes et atomisés »°’. Mathias Millet et Jean-Claude Croizet soulignent que
ces conceptions qui placent ’origine de la «réussite » dans des activités intellectuelles a
’intérieur des individus, qui font des performances intellectuelles des individus des indicateurs
de leur valeur personnelle, sont liées avec la perception contemporaine de I’individu dans nos
sociétés occidentales comme acteur singulier, libre, faisant des choix autonomes, entiérement
responsable de ses actions, « comme centre d’une vie intérieure et homo clausus »®!.
Conception de I’individu qui, rappellent-ils, s’impose aujourd’hui (si bien que 1’on peine a
imaginer ou penser I’individu autrement) mais qui n’est pourtant pas trés ancienne. Comme le
montrent les travaux de Norbert Elias®?, elle a en effet a voir avec le développement de sociétés
fondées sur la division du travail et I’interdépendance des individus, ou les individus sont
amenés a exercer des roles et & occuper des places complémentaires et donc différenciés et
différenciateurs. Mais aussi de sociétés ou le pouvoir est de plus en plus centralisé, ou I’Etat
acquiert progressivement le monopole de la violence physique 1égitime (en se dotant d’une
armée et d’une police qui seules sont autorisées a recourir a la violence physique). En effet,
«I’interdiction de recourir a la violence dans les rapports interpersonnels, 1’instauration de
codes qui régissent les droits et les interdits dans les relations quotidiennes, ou encore
I’invention du systéme parlementaire comme mode d’expression et de régulation des intéréts
et des opinions ont constitué des innovations historiques décisives qui imposerent aux individus
un trés haut degré de contrdle de leurs émotions et sentiments (par exemple, en faisant appel
au réglement, a la loi ou au débat plutot qu’a la vengeance personnelle). Cette intériorisation
des prohibitions sociales autrefois imposées de I’extérieur a eu pour effet, selon Norbert Elias,
de modifier I’économie psychique des individus, davantage appelés a réprimer leurs appétits,
a se retourner sur eux-mémes, et a faire finalement I’expérience d’une vie intérieure, c’est-a-
dire a se penser comme porteur d’une identit¢ propre, tirant sa force de I’intérieur

%9 Jean-Claude Croizet et Mathias Millet, L 'école des incapables ?, op. cit., p. 93-94.

60 Bernard Lahire, « La construction de I’“autonomie” a ’école primaire : entre savoirs et pouvoirs », Revue
frangaise de Pédagogie, n°134, 2001, p. 151-161, p. 157.

! Comme le souligne notamment Bernard Lahire dans son ouvrage Pour la sociologie, on peut d’ailleurs voir une
contradiction dans le fait que les individus sont a la fois percus comme des étres enticrement « libres » et
«responsables » de leurs actes et comme se caractérisant par des aptitudes individuelles « immuables », sur
lesquelles ils ont peu prises ce qui, par définition, les déresponsabilise individuellement de ce qu’ils sont et font.
Bernard Lahire, Pour la sociologie, op. cit.

62 Norbert Elias, La Civilisation des meeurs, Pocket, 2002. Norbert Elias, La Dynamique de I’Occident, Pocket,
2003.
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indépendamment des autres®. » Ces conceptions modernes de I’individu (se caractérisant donc
par son « libre arbitre »), nous disent Mathias Millet et Jean-Claude Croizet, sont également
lices a I'idée d’égalitarisme républicain qui s’impose dans la société francaise
postrévolutionnaire et a celle du fameux réve américain. « Toutes deux articulent la rhétorique
d’un déterminisme interne de la réussite des individus selon laquelle chacun peut décider
librement de sa destinée, se faire lui-méme et construire son avenir. » ® D’ailleurs, nous avons
vu précédemment le choix fait par les concepteurs des tests d’« intelligence » d’« étalonner »
les QI de sorte que leur distribution forme une courbe gaussienne, partant du postulat que
I’« intelligence » est une aptitude qui se distribue normalement. Parce que les caractéristiques
qui suivent une loi normale sont des caractéristiques qui se distribuent au hasard (qui ne
dépendent pas de facteurs sociaux), on peut deés lors établir une cohérence entre cette
représentation de 1’« intelligence » avec cette conception d’une société républicaine ou les
individus sont égaux ou chacun a la place dans la société qu’il « mérite » puisque correspond a
ses talents et aptitudes. Tout comme 1’est ce systéme scolaire qui dit ne faire que des différences
de « mérites » et de « capacités ».

III. Des épreuves de tests d’« intelligence » de forme scolaire

Dans les tests d’«intelligence », comme a 1’école, les enfants sont donc soumis a
plusieurs épreuves de type intellectuel. La forme (des épreuves) des tests d’« intelligence »
n’est alors pas sans rappeler la forme des évaluations ou exercices scolaires. Exercices
scolaires, qui comme ’ont montré les théoriciens de la forme scolaire, sont inscrits dans une
forme historique d’apprentissage®. En effet, dans les tests d’« intelligence » comme la plupart
du temps a I’école, les enfants doivent seuls, en « autonomie », sous 1’autorité d’un adulte, soit
réaliser une tache sur une feuille a I’aide d’un crayon ou en manipulant du matériel, soit
répondre a des questions orales qui leur sont posées. Ils doivent respecter des consignes.
Rappelons que la soumission a des régles impersonnelles valables pour tous est une des
principales caractéristiques de la forme scolaire. Tout comme I’organisation des apprentissages
et des exercices selon un principe de progressivité®. Dans les tests d’« intelligence », comme
dans les exercices ou évaluations scolaires, les enfants sont confrontés a des activités de plus
en plus difficiles mettant en jeu des compétences ou connaissances de plus en plus complexes.
Dans un ouvrage tres critique a I’égard des tests de QI, Michel Tort souligne par ailleurs que
dans les deux cas, I’enfant doit répondre a des questions qui lui sont imposées, méme s’il ne se
les pose pas, en empruntant nécessairement certains schémas mentaux pour arriver a la
solution®”. « On fournit au jeune candidat toutes les données nécessaires a résoudre la question
posée »®® et il n’y a qu’une seule bonne réponse au probléme (a I’inverse, nous dit Michel Tort,

83 Jean-Claude Croizet et Mathias Millet, L école des incapables ?, op. cit. p. 101.
4 Ibid., p. 99-102.
85 Guy Vincent, Bernard Lahire et Daniel Thin, « Sur ['histoire et la théorie de la forme scolaire », in Guy Vincent
(dir.), L école primaire prisonniére de la forme scolaire, Lyon, PUL, 1994.
66 ;
1bid.
7 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 176.
%8 Ibid., p. 174.
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des problémes de la vie courante). L’enfant ne doit pas frouver des solutions, mais doit
retrouver la bonne réponse. Enfin, dans les épreuves des tests d’«intelligence », comme
souvent dans les évaluations scolaires, seul le résultat c’est-a-dire le fait d’étre parvenu a la
bonne réponse est pris en compte et le travail réalis¢é par I'individu pour y parvenir est
invisibilisé. Seul également ce que sait I’individu est évalué¢ et pas ce qu’il est susceptible
d’apprendre dans la tache (qui n’est de toute facon, on 1’a vu, pas congue pour que I’individu
apprenne quelque chose)®.

Plusieurs épreuves des tests d’« intelligence » sont, par ailleurs, fortement similaires
aux exercices que I’on peut retrouver a 1’école. Ce qui fait dire a Michel Tort que les tests
d’« intelligence » se composent d’épreuves directement empruntées ou fortement inspirées des
exercices et des problémes proposés a 1’école’’. Les items de I’épreuve d’arithmétique
ressemblent par exemple comme deux gouttes d’eau aux problémes que les éleves peuvent
avoir a résoudre en mathématique.

Les épreuves Identification de concept, Symbole, Barrage sont treés proches des exercices des
fiches en maternelle observés par Christophe Joigneaux qui « incitent beaucoup les éléves a
comparer rigoureusement des représentations plus ou moins symbolisées d’objets qui peuvent
varier selon plusieurs rapports, en leur proposant de les situer au sein de tableaux a double
entrée, de compléter ce type de tableaux, d’entourer ou de colorier de la méme couleur des
¢léments identiques, ou au contraire de barrer les “intrus” d’une série alignée d’éléments
graphiques »’!. Et lorsque les épreuves des tests d’« intelligence » demandent aux enfants de
manipuler du matériel (Epreuves Cube, Identification de concept, Vocabulaire dans les
premiers items, Complément d’image, Arrangement d’images, Assemblage d’objet,
Labyrinthe), elles leur font mobiliser des objets ludo-pédagogiques

 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 176.
0 1bid., p. 59.
"I Christophe Joigneaux, « La construction de 1’inégalité scolaire dés 1’école maternelle », op. cit., p. 20.
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_ que I’on retrouve dans les salles de classe, surtout dans les premiers

niveaux en maternelle et en primaire.

Une autre des principales caractéristiques du mode scolaire de socialisation est la
séparation de I’apprentissage de la pratique. En effet, contrairement a ce que I’on peut observer
ailleurs, a I’école on n’apprend pas en faisant des choses ayant une utilité concréte (par
exemple, « en participant aux tdches quotidiennes » « en faisant ou en répétant les gestes de
ceux qui savent »). « On apprend par des exercices congus aux seules fins d’apprentissage. »
« Fondamentalement, I’activité pédagogique n’a d’autres fins que sa propre fin, celle d’éduquer
et de former les corps et les esprits. » « Il existe ainsi une coupure des “exercices” et des
“legons” par rapport a toute autre activité sociale que celle d’apprendre », écrit Daniel Thin’2.
Or, Michel Tort montre que les tests d’« intelligence » sont eux aussi coupés de la pratique’.
En effet, alors méme qu’ils définissent (implicitement) 1’« intelligence » comme étant une
capacité générale d’adaptation ou une capacité a résoudre des problémes pratiques au
quotidien, les concepteurs des tests ont choisi de mesurer celle-ci principalement via des taches
volontairement abstraites, sans aucun rapport avec des situations que I’on peut rencontrer dans
la vie quotidienne (choisies parce que I’on suppose qu’elles mettent en ceuvre des fonctions
cognitives ou des connaissances qui composent '« intelligence »)™®. Et si les Echelles de
Wechsler comportent quelques épreuves censées évaluer la capacité des individus a faire face
a des situations concrétes (Epreuve Arithmétique et surtout, Compréhension, censée évaluer
I’« intelligence pratique » ou « sociale » ou I’on demande par exemple a I’enfant _
. - ces
épreuves les enfants ne sont jamais concrétement mis dans ces situations ordinaires, mais
seulement soumis a des énoncés narrant ces situations ordinaires. Par ailleurs, comme les
exercices scolaires, les épreuves des tests d’«intelligence» se composent uniquement
d’énoncés verbaux sans aucune référence au réel, sans aucun pronom personnel ou encore
allusion a I’environnement concret de I’enfant : on y fait référence a des animaux, des végétaux,

des personnages indifférenci¢s (HEEEEEEEEG—_
I . Cette coupure des épreuves de QI avec la

pratique a été maintes fois dénoncée comme problématique par certains psychologues. Cela a
incité des psychométriciens comme Wechsler a introduire dans leur test des épreuves dites de
performances, se voulant plus pratiques que les épreuves dites verbales et impliquant de
manipuler des objets. Toutefois, dans ces épreuves « pratiques » ou I’enfant doit manipuler
(comme a I’école) des objets (que ’on retrouve a I’école), celui-ci doit s’adonner a « des
manipulations gratuites » ot il n’y a « aucune matiére a transformer »’®. C’est pourquoi « Cube,
compléments d’images, assemblages sont des exercices scolaires comme les autres »”7.

2 Daniel Thin, Quartiers Populaires, op. cit., p. 26.

3 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 69.

74 Jean-Luc Bernaud, Tests et théories de ['intelligence, op. cit., p. 19.
75 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 65.

7 Ibid., p. 70.

7 Ibid., p. 78-79.

79



IV. Sanctionner des compétences et connaissances scolaires

1. Evaluation des savoirs, savoir-faire et des dispositions scolaires

Si I’on peut conclure avec Michel Tort que les tests d’« intelligence » sont, a I’instar
des évaluations et exercices scolaires que 1’on retrouve dans les filiéres générales, coupés de la
pratique c’est aussi que comme la plupart de ces derniers, ils mettent trés peu en jeu des
connaissances, compétences ou dispositions « pragmatiques » nécessaires dans des activités
manuelles ou du quotidien. Ni les uns, ni les autres ne valorisent pas exemple 1’aptitude a
constituer un repas en suivant ou non une recette ou a réparer un objet défectueux. Poursuivant
son raisonnement, Michel Tort explique que non seulement les tests d’« intelligence » excluent
la pratique, mais qu’ils vont plus loin puisqu’ils condamnent et pénalisent toute référence a la
pratique : « A ’instant que I’enfant fait appel dans ses réponses a une pratique réelle ou a une
fagon de répondre qui se référe un tant soit peu a la pratique, il est aussitot pénalisé’® ». Il donne
en exemple la maniére dont sont évaluées les réponses données par les enfants a 1’épreuve
Similitude du test de Wechsler ou 1’enfant doit trouver ce qu’il y a de commun entre deux
termes. Nous allons ici actualiser sa démonstration en donnant des exemples tirés du WISC-IV

(version du test postérieure aux travaux de Michel Tort). || GGcEGIEGEGEEEEEEEEEE
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8 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 69-70.
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mauvaises réponses oppose des réponses théoriques, scolaires et générales a des réponses qui
se référent a des expériences pratiques’ ». On peut donc dire que les tests d’« intelligence »
pénalisent le rapport pragmatique dans lequel peuvent étre les enfants. Et ce de la méme
manicre que 1’école. Bernard Lahire constate en effet que les ¢éléves dits « en difficulté » par
I’école sont souvent dans un rapport oral pratique au langage, c’est-a-dire percoivent le
langage seulement comme un outil de communication, considérent uniquement le registre
sémantique du langage et son usage pragmatique premier et écrivent comme ils parlent se
focalisant sur la communication de leurs pensées immédiates. L’analyse d’un exercice de
frangais bien particulier, celui d’expression écrite ou I’on demande aux éléves de primaire de
raconter par écrit une histoire qu’ils ont inventée ou dont ils ont été témoins, lui permet de
constater que les textes considérés par les enseignants comme « mauvais» parce
qu’« accumulant les erreurs » ou les « problémes » (notamment parce qu’il y manque des
informations nécessaires au lecteur pour comprendre les événements auxquels il n’a pas
participé et comporte donc de nombreux implicites) sont le fait d’éléves qui sont également
dans une posture pragmatique vis-a-vis des éveénements qu’ils narrent, c’est-a-dire écrivent
comme s’ils étaient en train de vivre I’action®.

En s’appuyant sur les travaux de Jack Goody, Bernard Lahire démontre que
I’émergence de la forme scolaire de relation d’apprentissage, et plus précisément, de cette
caractéristique de la forme scolaire que constitue la séparation avec la pratique, a été possible
parce que nous sommes dans des sociétés de culture écrite. En effet, dans les sociétés sans
écriture, les savoir et savoir-faire sont indissolublement liés aux contextes dans lesquels ils sont
mobilisés et aux personnes qui les mettent en ceuvre. Ils sont immanents a la pratique et n’ont
donc pas ou peu d’existence objectivée. Ils n’apparaissent donc « pas comme tel du point de
vue de ceux qui les détiennent a 1’état incorporé 8!y et les individus n’ont pas forcément
conscience qu’ils les savent, les ont intériorisés. Parce qu’ils n’ont pas d’existence détachée
des corps et des contextes, n’existent qu’a I’état incorporé et qu’en action, les savoirs ne
peuvent donc s’acquérir qu’a travers la mimesis, ¢’est-a-dire en action, dans et par la pratique.
A I’inverse, dans les sociétés ol I’écriture existe et domine, les savoirs et savoir-faire peuvent
étre fixés par I’écriture et peuvent des lors étre séparés de leur situation de mise en ceuvre et
des personnes qui les détiennent. Ils peuvent devenir des objets distincts, autonomes, délimités,
fixés, codifiés (« le savoir que contiennent les manuscrits dépasse celui de tout individu », écrit
Jack Goody®?). Il est donc possible de les acquérir par des activités formalisées et séparées de
la pratique (comme le sont les exercices scolaires). L’existence et de savoirs objectivés, écrits,
détachés de la pratique nécessite méme la mise en ceuvre d’un mode de transmission
pédagogique et leur accumulation ’apparition d’une institution (le systéme scolaire) et d’un
lieu (I’école) dédiés a la transmission de 1I’ensemble de ces savoirs. Si nous rappelons ici ces

7 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 70.

8 Bernard Lahire, « L’inégalité devant la culture écrite scolaire : le cas de 1’“‘expression écrite” & 1’école
primaire », Sociétés Contemporaines, n°11-12, 1992, p. 167-187.

81 Guy Vincent, Bernard Lahire et Daniel Thin, « Sur I’histoire de la forme scolaire », op. cit., p. 26.

82 Jack Goody, La raison graphique. La domestication de la pensée sauvage, Paris, Edition de Minuit, 1979,
p. 243.
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analyses montrant que la formalité¢ des savoirs et les formes de relations sociales au sein
desquelles ils sont « transmis» sont profondément liées®’, c’est parce qu’elles permettent
d’insister sur le fait que I’école est un lieu de transmission et d’évaluation de savoirs codifiés
(opposés aux savoirs n’existant qu’a I’état incorporé). Et donc de mettre en évidence un autre
point commun avec les tests d’«intelligence». En effet, ces derniers évaluent aussi
I’accumulation par I’individu d’un certain nombre de savoirs formalisés. L’épreuve
Vocabulaire ou le psychologue demande de définir des mots ou I’épreuve Raisonnement verbal
ou le sujet doit deviner, grace a une devinette en trois étapes, un objet ou un concept évaluent
tous deux la connaissance par ’individu de la définition objectivée de mots. L’épreuve
Compréhension, ou le psychologue invite 1’enfant a justifier des regles, principes, us et
coutumes, normes et valeurs (a travers des questions telles

, sanctionne la
connaissance objectivée des regles, principes, us et coutumes, normes et valeurs. Les tests
d’«intelligence » comme les évaluations et exercices scolaires sanctionnent donc une culture
écrite pour reprendre ce concept mobilisé par Bernard Lahire.

Les exemples des épreuves Vocabulaire, Raisonnement Verbal et Compréhension ne
montrent pas seulement que les tests d’« intelligence » sanctionnent un réservoir de savoirs
formalisés. Ils prouvent que les tests de QI et épreuves scolaires évaluent le méme réservoir de
savoirs formalisés. En effet, les épreuves Vocabulaire et Raisonnement Verbal évaluent surtout
la maitrise d’un lexique plutdt soutenu. Dans les 4 derniers items censés étre les plus difficiles,

les enfants doivent définir les mots | O

peut également noter que dans cette épreuve il est demandé aux éléves de définir les mots

au lieu de leur synonyme, davantage commun,

B (s aussi la définition de proverbes tels que

_ Or, la transmission aux enfants d’un vocabulaire vari¢ et plutdt
sophistiqué fait partie des objectifs de I’école. L’épreuve Compréhension, ou 1’on demande

également a 1'enfan |

¢value avant tout la connaissance
par les enfants de normes institutionnelles de comportement. Or, celles-ci sont enseignées a

I’école.

8 Bernard Labhire, « Cultures écrites et cultures orales », in Bernard Lahire, Culture écrite et inégalités scolaires.
Sociologie de I« échec scolaire » a l’école primaire, Lyon, PUL, 2000.
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Toujours dans cette épreuve Compréhension, I’enfant doit également répondre aux questions

B Ccttc ¢preuve évalue donc également les connaissances des enfants dans des
domaines plutot 1égitimes, en histoire, géographie, art, littérature, sciences, etc., qui sont toutes
fortement susceptibles de faire partie des programmes scolaires. Tout comme 1’épreuve
Information ou I’enfant doit par exemple répondre aux questions

_ Si I’on peut dire avec Michel Tort que les tests d’« intelligence » se
composent d’épreuves qui ne sont qu’« une caricature des évaluations scolaires®* », ce n’est

pas seulement parce qu’ils mettent de co6té le méme rapport pragmatique au savoir que 1’école.
C’est aussi parce qu’ils ne font rien d’autre que d’évaluer des compétences et connaissances
scolaires. Selon Alfred Binet, '« intelligence » étant la fonction mentale qui permet a
I’individu de s’adapter en société, elle se mesure a son rendement social. Parce que «le
rendement social de l’écolier, c’est le degré auquel il s’assimile les connaissances de
I’école 3%», il souhaite que son test intégre des épreuves permettant d’évaluer 1’acquisition par
les ¢leves des apprentissages scolaires. Mais pour lui, I’« intelligence » ne se réduit toutefois
pas au niveau d’instruction, « la belle intelligence native » n’est surtout pas a confondre avec
la «gangue scolaire 3%», et les épreuves scolaires représentent des modéles imparfaits
d’évaluation de I’« intelligence » parce qu’elles ont aussi pour inconvénient de comparer les
éléves « seulement du point de vue des connaissances acquises®’ ». C’est pourquoi il souhaite
que son test comporte aussi des questions d’« intelligence » qui ne soient pas une simple
¢évaluation de I’acquisition des apprentissages scolaires. Parmi celles-ci des épreuves que I’on
retrouve aujourd’hui dans le WISC-IV : I’épreuve Compréhension mais aussi les épreuves
Mémoire des chiffres et Arithmétique. Or, quoi qu’en ait pu dire Alfred Binet, les épreuves
Mémoire des chiffres et Arithmétique apparaissent tout autant sanctionner des compétences et
connaissances scolaires que 1I’épreuve Compréhension ou les autres épreuves du test. L’épreuve
Mémoire des chiffres évalue en effet, tout comme 1’épreuve Séquence Lettre-Chiffres, les
capacités mnémoniques des enfants qui sont transmises (plus ou moins directement) et exigées
al’école a travers notamment I’apprentissage de poémes ou de legons. L’épreuve Arithmétique
en plus de reprendre la forme des problémes de mathématiques, évalue des compétences en
calcul et en raisonnements mathématiques que transmet cette matiére scolaire aux éléves.

8 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 59.

85 Patrice Pinell, « L’invention de I’échelle métrique de I’intelligence », op. cit., p. 29.
8 Michel Huteau et Jacques Lautrey, Les tests d’intelligence, op. cit., p. 9.

87 Patrice Pinell, « L’invention de I’échelle métrique de I’intelligence », op. cit., p. 30.
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Apres avoir montré que la forme scolaire a signifié I’émergence d’un nouveau type de
relation sociale, la relation, les sociologues ont constaté 1’évolution de cette relation
pédagogique avec le temps. En effet, on est progressivement passé a 1’école d’un modéle ou
I’¢leve doit sans poser de question non seulement apprendre les savoirs scolaires tels quels,
mais aussi obéir aux reégles de comportements scolaires, a un modele ou I’éleve doit
comprendre les savoirs scolaires qu’ils lui sont transmis comme les régles de comportement
qui lui sont imposées. Autrement dit, il doit étre en mesure d’avoir un rapport raisonné aux
regles et aux savoirs scolaires qui doivent, pour cela, lui étre expliqués, justifiés par
I’enseignant. Et ce afin notamment qu’il puisse intérioriser les régles et s’autocontraindre a
long terme. « Trés vite, apprendre selon des reégles imposées de I’extérieur va subir une critique.
Apprendre selon des régles sans comprendre ces régles va bientot étre rejeté [...] Tout ce qui
est enseigné doit étre expliqué, la discipline ne doit pas étre subie, mais comprise et acceptée.
11 s’agit toujours d’apprendre selon des régles impersonnelles, indépendantes de la volonté des
individus (le maitre et les moniteurs), mais pas de les imposer arbitrairement sans le
“consentement” des éleves. Si1’éléve comprend les régles, il se les approprie par lui-méme et
pratique une sorte d’autodiscipline®®». Or, la capacité des enfants a expliquer les régles et
normes, mais aussi leur capacité a s’autocontraindre est justement ce que cherche a évaluer

I’épreuve Compréhension (ot I’on demande aussi a I”enfant ||| GcGcGNGNEEEEEE
) 1

épreuves des tests d’« intelligence » exigent tout comme 1’école des enfants qu’ils fassent
preuve de distance réflexive ou, pour mobiliser une formule de Bernard Lahire, qu’ils soient
dans un rapport scriptural scolaire. Rapport scriptural scolaire qui, comme son nom I’indique,
est d’ailleurs rendue possible par I’écriture et, plus précisément, I’objectivisation et la mise a
distance des savoirs, la possibilité de rompre avec le cours de I’action et de prendre de la
distance avec ce qu’on fait pour I’analyser, ou encore la mise en liste, en tableau et donc la
possibilité d’ordonner, de classer, de planifier I’action que I’écriture permet. Dans 1’épreuve
Barrages (ou I’enfant doit regarder un arrangement d’images présenté en ordre aléatoire puis
en ordre structuré et doit barrer les images cibles en un temps limité), les éléves doivent comme
dans certains exercices des fiches de maternelles étudiées par Christophe Joigneaux suspendre
les significations les plus communes et ordinaires que peuvent avoir en dehors de 1’école les
objets qu’ils manipulent pour ne se focaliser que sur celles qu’ils peuvent avoir dans la situation
d’apprentissage dont ils sont les supports®®. Les épreuves Cubes, Identification de concept,
Code, Matrices, Symboles et Barrage demandent aux enfants qu’ils mettent en relation
différents éléments. Tout comme un grand nombre de supports pédagogiques scolaires (fiches
d’exercice, doubles pages de manuels scolaires, albums littéraires) qui, comme le montre
Stéphane Bonnéry sont construits en hypertexte, comme des jeux de pistes, invitant les éléves
a co-construire les savoirs scolaires qui ne sont plus autant délivrés clé en main qu’autrefois®®.

8 Guy Vincent, Bernard Lahire et Daniel Thin, « Sur I’histoire et la théorie de la forme scolaire », op. cit., p. 34-
35.

% Christophe Joigneaux, « La construction de I’inégalité scolaire dés ’école maternelle », op. cit., p. 24.

% Stéphane Bonnéry parle dés lors d’élévation des exigences a ’école et de complexification des supports
pédagogiques et des opérations cognitifs qu’ils requiérent.

Stéphane Bonnéry (dir.), Supports pédagogiques et inégalités scolaires, op.cit.
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En lien d’ailleurs avec 1’idée que les enfants comprendraient mieux des savoirs qu’ils ont
découverts eux-mémes et donc cette logique qui s’est imposée a 1’école selon laquelle les
¢leves doivent comprendre ce qu’ils apprennent. De trés nombreuses épreuves des tests
d’«intelligence » (Matrice, Code, Cubes, Symboles, Complément d’images, Barrages et
Similitude) exigent, comme nombre d’exercices ou d’évaluations scolaires, que les enfants
réalisent des opérations mentales de comparaison, d’induction, de déduction, mais aussi de
catégorisation, de conceptualisation et d’abstraction et donc réalisent des sauts cognitifs, des
opérations mentales de « secondarisation’! ». Dans ’épreuve Identification de concept, ou
I’enfant doit choisir sur une carte composée de deux ou trois rangées d’images présentées par
le psychologue, une image de chaque rangée qui vont ensemble, I’enfant se retrouve par

exemple 4 apparicr |

I 8- a0d Lahire ne montre pas seulement que les exercices et

interactions scolaires pénalisent tout rapport pragmatique vis-a-vis du langage. Il montre qu’ils
valorisent un rapport scriptural scolaire qui consiste a considérer le langage comme un objet
d’analyse et de manipulation propre. L’épreuve Vocabulaire des tests de QI fait de méme. Non
pas que cette épreuve exige des enfants qu’ils meénent une réflexion sur le langage en mettant
de coté le sens des mots ou des phrases, mais parce qu’il s’agit pour les enfants de mener une
réflexion sur le langage en dehors de tout contexte d’énonciation pratique. Ce n’est pas en effet

la méme chose de définir un mot que de I’employer, a bon escient, dans une conversation. Ce
qui conduit Michel Tort a écrire que les épreuves des tests d’« intelligence » évaluent moins le
langage « pratique » de I’enfant qu’il utilise au quotidien pour communiquer que sa capacité a
manipuler le langage et sanctionnent, de fait, « un usage gratuit du langage », la « pratique du
verbalisme »”2,

Les tests d’« intelligence » sanctionnent donc également des dispositions qui sont, sinon
systématiquement enseignées a I’école du moins prérequises a I’école. Les enfants devant se
débrouiller seuls face aux épreuves des tests d’« intelligence » sans 1’aide du psychologue, tout
comme ils doivent se débrouiller seuls devant les exercices et évaluations scolaires, les tests
d’«intelligence » comme les exercices et évaluations scolaires évaluent une certaine forme
d’autonomie : « autonomie comme autodiscipline corporelle (savoir contenir ses désirs, se
tenir, rester calme, écouter, lever le doigt avant de parler, se mettre au travail sans que
I’enseignant ait besoin d’intervenir, s’imposer une régularité¢ dans son travail, son effort, étre
ordonnée...) et comme autodiscipline mentale (savoir faire un exercice tout seul, sans 1’aide
du maitre, sans poser de questions, savoir lire avec les yeux et résoudre par soi-méme un
probléme, savoir se débrouiller dans la réalisation d’un exercice scolaire avec les seules

°! Christophe Joigneaux, « La construction de 1’inégalité scolaire dés 1’école maternelle », op. cit., p. 24.
92 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 7-75.
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consignes écrites...)’>.» Les épreuves des tests d’« intelligence » comme les exercices et
¢valuations scolaires sanctionnant des savoirs et des savoir-faire objectivés, les deux valorisent
les enfants qui adoptent une «attitude d’appropriation», c’est-a-dire se concentrent sur
I’acquisition des savoirs scolaires en eux-mémes et pour eux-mémes et pensent que la réussite
est surtout question de maitrise de savoirs, plutot que les enfants qui sont dans une « attitude
de conformité », c’est-a-dire se concentrent sur les demandes explicites de 1’adulte dans une
posture de « bonne volonté scolaire, » et pensent que la réussite implique de réaliser ce que dit
explicitement I’adulte®®. Les épreuves des tests d’« intelligence » comme les évaluations et
exercices scolaires évaluant des compétences et connaissances non-pratiques a travers des
situations abstraites sans aucun rapport a des pratiques réelles, qui n’ont pas d’utilité
immédiate, et qui n’ont pas d’autres fins que leur propre fin, les deux consacrent une capacité
a se prendre de sérieux pour des connaissances et des activités pures et désintéressées’. Enfin,
parce que les épreuves des tests d’«intelligence » prennent la plupart du temps une forme
ludique (ou I’enfant doit reproduire des figures avec des cubes, doit manipuler des images ou
encore répondre a des devinettes), elles requi¢rent, au-dela d’une disposition a prendre au
sérieux le jeu, une disposition a prendre du plaisir dans un jeu intellectuel. Tout comme nombre
de supports pédagogiques qui, on 1’a dit, s’apparentent de plus en plus a des jeux de piste devant
amener les enfants a co-construire le savoir scolaire’®. Le fait que dans les tests
d’«intelligence », I’activité intellectuelle apparait étre pensé comme un jeu, semble indiquer
un accord entre les psychologues psychométriciens et les enseignants pour considérer le jeu
intellectuel comme une manicre, une méthode « plaisante », « attrayante », « attirante » et
« motivante » pour les enfants de tester ou de leur transmettre des connaissances.

2. Les normes scolaires d’apprentissage

Parce qu’Alfred Binet souhaite que son test d’« intelligence » évalue I’acquisition par
les éleves des savoirs scolaires, il y inclut une épreuve de lecture. Une épreuve qui permet
d’évaluer le degré de lecture auquel parvient I’enfant selon un axe de progression lecture sous-
syllabique/ syllabique/ hésitante/ courante/ expressive, avec un baréme construit de telle sorte
que le degré de lecture considéré comme « normal » pour chaque classe d’age n’est pas le
méme. Cet axe de progression, nous apprend Patrice Pinell, Alfred Binet I’emprunte alors a
son collaborateur du laboratoire de pédagogie expérimentale, Victor Vaney, un instituteur. Il
repose alors sur une théorie implicite de I’apprentissage de la lecture comme activité cognitive
qui progresse successivement du déchiffrage des lettres a la syllabisation, a la reconnaissance
de mots, de groupes de mots puis de phrases, et enfin qui aboutit a I’étape ultime de

93 Bernard Lahire, Tableaux de familles. Heurs et malheurs scolaires en milieux populaires, Paris, Le Seuil, 2012
(1995), p. 80.

% Stéphane Bonnéry, Comprendre 1'échec scolaire. Eléves en difficultés et dispositifs pédagogiques, Paris, La
Dispute, 2007.

Stéphane Bonnéry, « Scénarisation des dispositifs pédagogiques et inégalités d’apprentissage », Revue frangaise
de pédagogie n°167, 2009, p. 13-23.

% Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, Les Héritiers, op. cit. ; Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, La
Reproduction, op. cit.

% Stéphane Bonnéry, Les supports pédagogiques et les inégalités scolaires, op. cit.
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compréhension du texte. Théorie qui fonde la technique pédagogique employée dans les classes
pour apprendre a lire”’. Cet exemple montre que les tests d’«intelligence » ne font pas
qu’évaluer des compétences, connaissances ou dispositions scolaires, mais peuvent ¢galement
reprendre a leur compte les théories de 1’apprentissage (et de leur progression) que 1’on
retrouve a I’école. L’épreuve de lecture proposée par Binet dans son test n’a pas été reprise par
Wechsler et ne fait pas partie de ses tests. Mais d’autres épreuves présentes dans le WISC-1V
apparaissent confirmer cela. Les épreuves de mémoire (Mémoire des chiffres ou Séquences
Lettres-Chiffres) ou I’enfant doit étre en mesure de retenir et répéter des séquences de chiffres
ou de chiffres et de lettres en nombre toujours plus important reprennent par exemple une
théorie scolaire de I’apprentissage qui postule que plus I’enfant est 4gé plus il est en mesure de
retenir des choses longues. Théorie qui implique que les poésies ou les legons que les €leves
doivent apprendre sont de plus en plus longues dans 1’avancée du cursus scolaire. L’épreuve
de Vocabulaire ou I’on demande aux enfants de nommer des objets sur des images, puis de
donner la définition de mots de plus en plus sophistiqués reprend une théorie scolaire de
I’apprentissage qui veut que I’enfant apprenne d’abord & nommer des choses (en maternelle)
avant que 1’on exige de lui des définitions de mots, et qui veut que 1’on apprenne aux éleves
des mots de plus en plus sophistiqués au fur et a mesure qu’il progresse dans le cursus scolaire.
L’épreuve Arithmétique

est
congruente avec la théorie scolaire de 1’apprentissage qui veut que 1’on apprenne a 1’école
d’abord aux éléves I’addition, puis la soustraction, la multiplication et, enfin, la division, a
maitriser ses opérations avec des nombres toujours plus grands, et que ce n’est qu’une fois ces
4 opérations de base maitrisées que 1’on introduit des problémes qui combinent différentes
unités de mesure. Enfin, I’épreuve Information, ot I’on pose aux enfants des questions sur des

objets de son quotidien ou qui peut le concerner personnellement ||| GGG
I v 1t

de passer a des questions de culture générale

repose sur une
théorie scolaire de 1’apprentissage qui veut que 1’on apprenne a I’école d’abord aux ¢éleves des
choses les concernant avant de leur apprendre des savoirs plus généraux (par exemple a
reconnaitre et a écrire leur prénom avant d’apprendre a lire et a écrire tout court). Ainsi, les
tests d’«intelligence » reprennent cette caractéristique de la forme scolaire qu’est la
progressivite, puisqu’ils soumettent, dans chaque épreuve, les enfants & une méme série
d’items rangés par ordre de difficulté croissante du plus simple ou plus complexe, avec I’idée
qu’un enfant plus agé doit étre en mesure d’aller plus loin dans la série des items qu’un enfant
plus jeune pour étre considéré comme ayant une intelligence « normale ». De manicre plus
générale, les tests d’« intelligence » reprennent ce principe scolaire de 1’apprentissage qui veut
que plus les enfants sont agés, plus ils peuvent acquérir des compétences, de connaissances
difficiles, qui fait que plus ils montent dans la hiérarchie des ages et des classes, plus les

97 Patrice Pinell, « L’ invention de 1’échelle métrique de I’intelligence », op. cit., p. 32.
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apprentissages scolaires se complexifient, que les exercices scolaires sont organisés selon une
logique de progressivité, que les curriculums d’un niveau scolaire reprennent certains éléments
des curriculums des niveaux précédents en les complexifiant. Alfred Binet apparait avoir repris
certaines théories scolaires de 1’apprentissage a défaut de pouvoir s’appuyer sur des théories
du développement psychophysiologique des fonctions cognitives chez I’enfant, sur la manicre
dont se déroule psychologiquement, cognitivement et physiologiquement I’apprentissage chez
I’enfant encore peu existantes a son époque. La psychologie, les sciences cognitives s’étant
fortement développées depuis, les tests d’« intelligence » ont trouvé dans ces disciplines des
justifications (a posteriori) a la maniere dont elles hiérarchisent les items des épreuves et les
enfants entre eux tout en continuant a reprendre les théories de I’apprentissage scolaire.

3. Sanctionner la culture « dominante » des classes favorisées

Dans Les Héritiers’® puis La Reproduction®, Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron
montrent qu’il existe une proximité entre la culture scolaire et la culture des classes supérieures
et, & I'inverse, une rupture entre la culture scolaire et la culture des classes populaires. Ils
montrent que la culture délivrée et sanctionnée a 1’école n’est socialement pas neutre puisque
tres proche de la culture des classes sociales dominantes et ¢loignées des classes sociales
dominées. Venant de constater que les épreuves des tests d’« intelligence » sanctionnent des
compétences, connaissances, dispositions et donc une culture similaire a celle qu’évaluent les
exercices et évaluations scolaires, on est conduit a conclure que les tests d’« intelligence »
sanctionnent la culture dominante.

Les ¢épreuves des tests de QI apparaissent tout d’abord évaluer des activités
psychologiques intellectuelles plus répandues et plus valorisées dans les classes dites
supérieures qu’ailleurs!®’, Ainsi, les capacités d’abstraction, de logique, de catégorisation
évaluées dans les tests d’« intelligence » sont toutes des compétences davantage exigées et
stimulées dans les métiers et dans les loisirs des catégories supérieures que dans les métiers
situés en bas de la hiérarchie sociale. Alors que les épreuves de QI sanctionnent positivement
un rapport ludique a I’activité intellectuelle la sociologie a montré que les catégories favorisées
¢tablissent une continuité entre travail scolaire et intellectuel d’un coté et plaisir, loisirs de
l’autre!®!. Davantage en tout cas que les milieux populaires, qui ont tendance a établir une
séparation stricte entre d’un coté travail scolaire ou intellectuel, synonyme pour eux de labeur,
d’effort, et de 1’autre coté, loisirs qui pour étre source de plaisir doivent €tre a leurs yeux loin
de tout travail intellectuel, scolaire ou éducatif. En raison de ces représentations différenciées

%8 Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, Les Héritiers, op. cit.

% Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, La Reproduction, op. cit.

100 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit.

101 Jean-Claude Chamboredon et Jean Prévot, « Le “métier d’enfant”. Définition sociale de la prime enfance et
fonctions différentielles de I’école maternelle », Revue francaise de sociologie, n°14, 1973, p. 295-335, p. 332-
333 ; Basil Bernstein, « Différences entre classes sociales dans la définition de 1’usage des jouets », in Basil
Bernstein, Langage et classe sociales, codes socio-linguistiques et controle social, Paris, Edition de Minuit, 1975,
p. 147-160.
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de la distinction entre travail et loisir, mais aussi d’une plus grande disposition des classes
favorisées a ne pas conférer a I’école la charge exclusive de la transmission culturelle, de leur
plus grande familiarité avec les théories du développent enfantin qui théorisent I’intérét du jeu
dans le développement cognitif ou psychomoteur de I’enfant, de la place plus importante qu’ils
disposent dans leur logement pour laisser leurs enfants étaler leurs jeux et de leurs moyens
financiers plus importants, ils achetent davantage de jeux et jouets éducatifs a leurs enfants et
instaurent davantage d’échanges éducatifs qui prennent une forme ludique avec leurs enfants.
Or, nous avons vu comment les épreuves des tests d’« intelligence » prennent souvent la forme
de jeu. Enfin, nous avons vu que les tests d’« intelligence » valorisent un rapport scriptural
scolaire aux savoirs, au monde et au langage. Et 1’on sait que le rapport scriptural aux savoirs
caractérise davantage les classes favorisées que les classes populaires'®? comme le rapport
réflexif au langage.!®.

Les épreuves des tests de QI valorisent comme signe d’« intelligence » la maitrise d’un
vocabulaire plutdt rare, et donc distinctif, parce qu’appartenant & un langage soutenu et non
pas, par exemple, parce qu’il ferait partie d’un champ lexical d’une profession particuliére ou
du langage argotique de la rue employ¢ et maitrisé globalement seulement par des jeunes de
milieux populaires. A ce propos, Michel Tort note que les tests d’« intelligence » font trés peu
référence a I'univers culturel particulier des milieux populaires!®. L’examen du WISC-IV
montre que c’est toujours le cas dans ce test. Il n’y est jamais fait mention des quartiers ou
réside une (grande) partie des classes populaires. Il n’y est également jamais fait référence aux
ouvriers ou aux métiers les plus précaires. Deux items de I’épreuve Similitude évoquent plus

ou moins directement les métiers du batiment [  GTcTcTmhmNNGEEEEE
I v1ais i les professionnels

du batiment sont souvent classés parmi les classes populaires ou moyennes, ils sont toutefois
cotoyés par toutes les classes sociales. Les épreuves Identification de concept et Complément
d’images font également référence _ Or si ce sport est a I’origine un loisir plutot
populaire |
I

ce sport s’est aujourd’hui largement diffusé et est regardé dans toutes les classes

sociales.

Les tests d’« intelligence » prennent beaucoup plus comme cadre de référence 1’univers culturel

spécifique des classes moyennes et favorisées. [

192 Bernard Lahire, Culture écrite et inégalités scolaires, op. cit. ; Bernard Lahire, Tableaux de Familles, op. cit. ;
Bernard Lahire, La raison scolaire. Ecole et pratiques d’écriture, entre savoir et pouvoir, PUR, 2008.

103 Basil Bernstein, « Classe sociale, codes linguistiques et éléments grammaticaux », in Basil Bernstein, Langage
et classe sociales, op. cit., p. 91-118.

104 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 65.

105 Stéphane Beaud, Traite d la nation ? Un autre regard sur la gréve des Bleus en Afrique du Sud, Paris, La
Découverte, 2011.



On peut conclure que les (épreuves des) tests d’« intelligence » se référent a des éléments
culturels et des expériences sociales qui sont loin d’étre universels et d’étre partagés par tous
les enfants et qui avantagent plutot les enfants de milieux favorisés'®’. Cet aspect des tests
d’«intelligence » a été depuis longtemps critiqué par des psychologues et sociologues, les tests
ayant ’ambition, on le rappelle, d’évaluer une « intelligence » indépendamment de la culture.
Si bien que les psychométriciens ont tenté de corriger leur test en faisant davantage référence
au monde de I’écolier qui serait, de leur point de vue, neutre. Il est vrai que I’on retrouve
beaucoup d’items dans le WISC-1V faisant référence a 1’univers de 1’école. On peut toutefois
contester le fait que I’univers scolaire soit totalement neutre. Ne serait-ce parce que, comme
nous venons de le souligner, les objets éducatifs et donc scolaires sont davantage présents dans
les classes favorisées. Par ailleurs, tout ce que I’on vient de souligner montre que les efforts
faits sont loin d’étre suffisants pour affirmer que le test de Wechsler ne favorise plus, par ses
références culturelles, des enfants des classes dominantes.

196 Olivier Donnat, Les pratiques culturelles des Frangais a |'ére numérique, Paris, La Découverte, 2009.
197 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 64.
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Michel Tort affirme que les tests d’« intelligence » qui entendent évaluer, a travers
I’épreuve Compréhension, la connaissance par I’individu des conventions comportementales
et des normes sociales, valorisent surtout et avant tout «des préceptes de la morale
bourgeoise »'%. S’il est sans doute abusif de dire que toutes les questions posées aux enfants
dans cette épreuve du WISC-IV valorisent les normes et valeurs des milieux favorisés |
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108 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 68.
199 L uc Boltanski, « Les usages sociaux du corps », Annales ESC, 1971, p. 205-233.
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On peut ainsi souligner le caractére arbitraire et idéologique de la culture évaluée et
sanctionnée par les tests d’« intelligence », de la méme maniére que Pierre Bourdieu et Jean-
Claude Passeron ont souligné le caractére arbitraire et idéologique de la culture évaluée et
sanctionnée a 1’école. On peut également mettre en lien, avec Michel Tort, le fait que les tests
d’«intelligence » sanctionnent, comme 1’école, une culture proche des classes dominantes avec
le fait que les psychologues a 1’origine des tests d’« intelligence » et de leur révision et qui
utilisent les tests appartiennent aux milieux sociaux favorisés. Et qu’ils proposent des questions
qui font sens pour eux, des épreuves avec des jeux avec lesquels jouent leurs propres enfants

(réciproquement) de raisonnement et d’expression qui leur sont socialement étrangéres'!'! ». Si
les concepteurs des tests éliminent les items des épreuves qui, lors des phases d’étalonnages,
discriminent certains groupes culturels, il semble que leurs efforts n’ont pas été suffisants. Sans
doute parce qu’ils ne se sont pas concentrés sur le fait que les items discriminent les enfants
d’une classe sociale sur une autre. Les concepteurs des versions américaines semblent s’étre
en effet plutdt concentrés sur le fait que les items ne discriminent pas les noirs ou les
hispaniques sur les blancs, et les adaptateurs du test pour la France et la Belgique, sur le fait
que les items ne discriminent pas les enfants belges ou frangais!!2.

119 Muriel Darmon, « Variations corporelles. L anorexie au prisme des sociologies du corps », Adolescences, n°24,
2000, p. 437-452.

"' Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 53.

12 Jacques Grégoire, « Chapitre 3. Le WISC-IV et les différences intergroupes », in Jacques Grégoire, L ‘examen
clinique de l'intelligence de [’enfant. Fondements et pratique du WISC-1V, Mardaga, 2009, p. 107-148.

Jacques Grégoire, « Chapitre 4. Propriétés métriques du WISC-1V », op. cit.
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V. Consacrer les enfants de milieux favorisés :

Parce que les tests d’« intelligence » sanctionnent des éléments de la culture des classes
dominantes, parce qu’ils évaluent une culture scolaire qui favorise les enfants de milieux
favorisés sur les enfants de milieux populaires, plusieurs psychologues et sociologues ont
reproché aux tests d’« intelligence » d’étre socialement biaisés et d’avantager les enfants issus
des classes sociales supérieures au détriment des enfants des classes populaires. William Labov
a montré!!® que des enfants noirs d’un quartier sous-prolétaire de Harlem qui restaient muets
lors d’un entretien destiné a évaluer leur compétence linguistique mené par un professeur blanc
dans des locaux scolaires, retrouvaient soudainement la parole, leur parole, témoignant d’un
langage riche, dés I’instant qu’on acceptait d’aller parler chez eux, en présence de leurs copains,
et que I’expérimentateur, noir et élevé dans les mémes quartiers de Harlem, se révélait étre I’'un
des leurs. S’ appuyant sur cette étude, Michel Tort émet I’hypothese que les enfants de milieux
populaires (et leurs performances) sont également pénalisés par rapport aux enfants de milieux
favorisés durant une évaluation psychométrique par le fait d’avoir face a eux une personne qui
leur soit plus socialement étrangére!!*: «La situation de test, qui met aux prises un
psychologue, un test et un enfant » est « un rapport social dont la signification n’est pas la
méme pour les enfants de classes sociales différentes!'!>. » Les enfants de milieux populaires
peuvent également étre pénalisés durant le test de QI par les stéréotypes qu’ils ont intériorisés.
Dans une étude datant de 1998, Jean-Claude Croizet et Thérésa Claire ont demandé a des
¢tudiants de milieu modeste (parents ouvriers) et de milieu favorisé (parents cadres) de
répondre a un test de logique verbale. Lorsqu’ils présentaient le test comme un test relatif a la
mémoire lexicale, les performances des étudiants issus des deux groupes sociaux étaient
équivalentes. En revanche, lorsqu’ils présentaient le test comme un test d’«intelligence »
verbale, les é¢tudiants de milieu modeste ont produit des performances inférieures a celles des
¢tudiants de milieu favorisé. Preuve selon eux que les performances des individus d’origine
modeste dans des tests d’« intelligence » sont négativement impactées par la prégnance du
stéréotype selon lequel ils seraient moins intelligents que les autres!!.

Il faut des lors noter que bien que psychologues et sociologues aient dénoncé les biais
culturels et sociaux du test, les concepteurs des tests de QI de Wechsler n’ont jamais jugé
intéressant de chercher a vérifier si leur test pénalisait plus une classe sociale qu’une autre et
n’ont jamais jugé important de faire d’une faible corrélation entre QI et origine sociale un
critere de validité du test (bien que, que, durant la phase d’échantillonnage du test préalable a
sa mise en service, ils veillent a constituer un échantillon représentatif du point de vue des CSP
des parents). Pourtant, apreés que I’on ait reproché au test d’« intelligence » de favoriser les

13 William Labov, Le Parler ordinaire. La langue dans les ghettos noirs des Etats- Unis, Paris, Edition de Minuit,
1978.

114 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 49-50.

15 Ibid., p. 14.

116 Jean-Claude Croizet et Thérésa Claire, « Extending the concept of stereotype threat to social class: The
intellectual underperformance of students from low socioeconomic backgrounds», Personality and Social
Psychology Bulletin, n°24, 1998, p. 588-594.
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garcons sur les filles, ils se sont mis & comparer les QI moyens et les scores a chaque épreuve
et chaque item des épreuves des filles et des gargons, et ont fait en sorte de corriger leur test
afin qu’il ne discrimine plus les filles. Profitant des données récoltées pendant
I’échantillonnage, le psychologue Jacques Grégoire s’est adonné aux calculs des corrélations
entre QI et origine sociale. Il conclut alors que, dans le WISC-IV, comme souvent aux échelles
de Wechsler et aux autres tests d’intelligence, comme dans les anciennes versions du WISC,
ces corrélations sont fortes!!”. Lors de 1’étalonnage du WISC-IV, ce sont en effet les enfants
d’ouvriers qui, en moyenne, obtiennent le QI Total le plus faible (96,16). Ils sont
immédiatement suivis par les enfants d’employés (97,65). On retrouve ensuite les enfants
d’agriculteurs exploitants avec un QI moyen de 98,47 puis d’artisans et commercants avec un
QI de 101,78. Tout en haut de la hiérarchie se retrouvent les enfants de professions
intermédiaires (102,44), puis les enfants de cadres et professions intellectuelles supérieures qui
sont ceux qui obtiennent le QI Total moyen le plus élevé (110,16). Les plus grandes
performances des enfants de cadres et professions intellectuelles supérieures et les plus faibles
performances des enfants d’ouvriers se retrouvent dans les 4 Indices, bien que les différences
ne soient statistiquement significatives qu’au niveau des Indices Compréhension verbale,
Raisonnement perceptif et Mémoire de travail. A noter que I’examen que Jacques Grégoire a
¢galement réalis¢ du WISC-V montre que ces corrélations s’observent toujours dans la dernicre
version du test, actuellement utilisée par les psychologues. Observant que les corrélations entre
QI et niveau de diplome des parents sont encore plus fortes que celle entre QI et catégorie
socioprofessionnelle des parents, il montre que ce sont les enfants dont les parents n’ont pas de
dipléme qui, en moyenne, obtiennent le QI Total le plus faible (90,67). Ils sont suivis par les
enfants dont les parents ont un CAP ou un BEPC (95,68), puis par les enfants dont les parents
ont le bac ou un brevet professionnel. A ’opposé, ce sont les enfants dont les parents ont un
dipldme Bac + 2 ou supérieur a Bac + 2 qui ont, en moyenne, le QI Total le plus élevé (106,
53 et 107,88)!%. Alfred Binet avait lui-méme déja constaté ces corrélations, puisqu’il avait
notamment observé que les éléves d’une école des Batignolles, enfants de commergants pour
la plupart, obtenaient des résultats supérieurs a ceux d’éléves plus prolétariens des rues de la
Granges-aux-Belles et des Ecluses-Saint-Martin'!®. Tl avait aussi observé a Paris que les enfants
des classes ¢lémentaires de lycée, appartenant de fait aux milieux bourgeois, obtenaient des
performances nettement supérieures a celles des enfants de I’école du peuple!?®. Ces
corrélations conduisent Michel Tort a contester le principe sur lequel repose les tests
d’«intelligence », selon lesquels le QI devrait suivre une loi normale, la loi normale ne
s’observant jamais sur un caractére dépendant de 1’origine sociale (comme la taille ou le
poids)!2!,

17 Jacques Grégoire, « Chapitre 3. Le WISC-IV et les différences intergroupes », op. cit., p. 114.

18 Jacques Grégoire, « Chapitre 7. Le WISC-V et les différences intergroupes », in Jacques Grégoire, L ‘examen
clinique de l'intelligence de [’enfant. Fondements et pratique du WISC-V, Mardaga, 2019, p. 281-332, p .289.
119 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 22.

120 patrice Pinell, « L’invention de 1’échelle métrique de intelligence », op. cit., p. 35.

121 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 92-105.
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Ces corrélations entre score de QI et origine sociale des enfants tendent ainsi a prouver
que les tests d’«intelligence » favorisent bel et bien les enfants de milieux favorisés. Elles
témoignent donc d’une autre similitude entre les tests d’« intelligence » et les exercices et
évaluations scolaires : ils consacrent les enfants de milieux favorisés. En effet, ces corrélations
montrent que la probabilité qu’un fils d’ouvrier ait un QI inférieur a 100 est bien supérieure a
celle d’un fils de cadre tout comme la probabilité qu’un fils de profession libérale d’avoir un
QI supérieur a 100 est bien supérieure a celle d’un fils de manceuvre. Plus I’on montre dans la
hiérarchie sociale, plus les probabilités sont grandes d’obtenir un score de QI élevé. Plus I’on
descend dans la hiérarchie sociale, plus les probabilités sont fortes d’obtenir un QI faible. La
probabilité qu’un fils d’ouvrier soit donc considéré comme « retardé intellectuellement » est
bien supérieur a celle d’un fils de cadre tout comme la probabilité qu’un fils de manceuvre
d’étre considéré comme « surdoué » est bien inférieure a celle d’un fils de profession libérale.
Plus I’on monte dans la hiérarchie sociale, plus les chances sont grandes de se voir attribuer
une « intelligence au-dessus de la normale » et plus sont faibles les risques de se voir attribuer
une « intelligence au-dessous de la normale ». Plus I’on descend dans la hiérarchie sociale, plus
les probabilités sont faibles de se voir attribuer une « grande intelligence » et plus sont fortes
les probabilités de se voir attribuer une « faible intelligence »'?2. De méme que plus ’on
descend dans la hiérarchie sociale plus les probabilités sont fortes d’étre confronté a des
jugements scolaires négatifs, de sortir du systéme scolaire sans dipldme ou avec un dipldme de
faible valeur sociale et d’étre, de fait, considéré comme « peu intelligent » et étre soupgonné de
carences qui dépassent souvent le cadre scolaire. Et que plus I’on monte dans la hiérarchie
sociale, plus les chances sont fortes de recevoir des jugements scolaires laudatifs, de sortir du
systéme scolaire avec un fort niveau de diplome voire un titre scolaire rare et prestigieux, d’étre
socialement considéré comme une personne « intelligente », « brillante », « avec de grandes
capacités de travail » et « de fortes aptitudes intellectuelles ».

Conclusion

Les Echelles de Wechsler sont des instruments de mesure des « aptitudes
intellectuelles » des individus assez complexes avec leurs nombreuses épreuves aux regles
diverses, leur lourd manuel de passation imposant une grande précision dans la maniére dont
le psychologue doit administrer le test, et avec leur maniére d’établir le QI a base de
transformation des notes brutes de chaque épreuve en notes étalonnées, d’additions de certaines
notes standard entre elles pour former le QI total et les 4 Indices. Cette complexité dont se
parent ces tests d’« intelligence » est sans doute indispensable pour qu’ils puissent apparaitre
comme des instruments sérieux et scientifiques. Cela participe en méme temps a masquer les
logiques scolaires a [’ceuvre derriere ces tests. Un examen approfondi des tests
d’«intelligence » dévoile toutefois que, bien que les parents et les enseignants se tournent vers
des tests psychométriques pour apprendre d’autres choses sur les enfants que ce que leur
apprennent les évaluations scolaires, que les psychologues prétendent mettre en évidence avec
ce test un « potentiel intellectuel » que 1’école ne valorise pas toujours, qu’Alfred Binet a

122 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 25.
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inventé le tout premier test d’«intelligence» parce que l’institution scolaire se révélait
incapable selon lui de détecter les « imbéciles », les tests de QI apparaissent au final partager
de nombreuses similitudes avec les pratiques d’évaluation et de classement scolaires. Michel
Huteau et Jacques Lautrey écrivent que les tests de Wechsler « évaluent surtout la forme
d’intelligence qui est nécessaire pour réussir a 1’école, et plus généralement, pour apprendre
dans le cadre d’un enseignement explicite!?*. » Certains psychologues reprochent alors au test
de QI de ne mesurer qu’une « intelligence scolaire » et donc de ne pas prendre en compte
certaines facettes de '« intelligence » qui de leur point de vue est plus large que cela'?*.
D’autres, a I’opposé, n’y voient aucun inconvénient. Définissant 1’« intelligence » comme une
capacité générale d’adaptation, ils considérent que I’école est un bon moyen de s’adapter dans
notre société. Ils estiment que 1’« intelligence scolaire » est une forme d’« intelligence » trés
importante dans nos sociétés!?®. Ils considérent que les tests d’« intelligence » doivent méme
étre de bons prédicteurs de la « réussite » scolaire pour pouvoir étre utilisés, notamment par les
psychologues scolaires ou psychologues-conseillers d’orientation comme outils d’appui pour
des décisions ou conseils d’orientation. C’est pourquoi certaines études calculent la corrélation
entre « réussite » scolaire et QI considérant que des taux de corrélations plutot élevés qu’ils
trouvent entre QI et « réussite » scolaire viennent appuyer la validité des tests d’« intelligence »
ainsi que leur fiabilité¢ en tant que prédicteurs. Des études américaines ont ainsi établi des
corrélations assez élevées, de 1’ordre de 0,40 a 0,50, entre le QI total obtenu via des tests de
Wechsler et la réussite dans les études chez des éléves de lycée, d’université ou d’écoles
d’ingénieurs?2s,

Cette ascendance de 1’école sur les tests d’« intelligence » n’est pas surprenante. Alfred Binet
parvient a résoudre au début du XXe siecle le probléme de la mesure de I’« intelligence » apres
plusieurs années de recherches infructueuses, parce qu’il s’est retrouvé chargé de questions
d’ordre scolaire et que, plongé au cceur du systéme scolaire, il a trouvé dans les pratiques
d’évaluation des enseignants une mesure insatisfaisante de '« intelligence »'?’. En devenant
historiquement incontournable, en devenant I’institution officielle, légitime et dominante de
formation des individus et de leur classement, 1I’école est parvenue a imposer sa conception des
connaissances, des compétences, des « qualités » (sociales, morales, intellectuelles, etc.) que
doivent détenir les individus, qui doivent étre distinctives, mais aussi sa fagon d’évaluer et de
hiérarchiser les individus. De sorte qu’il est devenu bien difficile d’imaginer que
I’« intelligence » puisse recouvrir autre chose que des connaissances, compétences et
dispositions scolaires et que I’on puisse évaluer, hiérarchiser les individus autrement qu’a
I’école. De sorte ¢galement que maitriser les savoirs scolaires est devenu la norme et que ne
pas maitriser les savoirs scolaires de base c’est avoir toutes les chances d’étre pergu comme
carencé, inadapté, déficient et d’étre rejeté du coté de 1’incapacité, voire de 1’« anormalité »
intellectuelle!?8. L’essor de I’école a ainsi rendu possible I’invention du tout premier test

123 Michel Huteau et Jacques Lautrey, Les tests d’intelligence, op. cit., p. 113.

124 1pid., p. 79-80.

125 Ibid., p. 112-113.

126 1pid., p. 41-42 et 57.

127 Patrice Pinell, « L’invention de 1’échelle métrique de ’intelligence », op. cit., p. 32.
128 Jean-Claude Croizet et Mathias Millet, L 'école des incapables ?, op. cit., p. 121-122.
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d’«intelligence » non seulement en engendrant une demande sociale de détection des éleves
les plus en difficulté, mais également en instaurant un certain consensus autour de
I’« intelligence », de ce qu’elle recouvre, de comment la mesurer. Selon Patrice Pinell, si Alfred
Binet se montre si peu loquace sur la manic¢re dont il a élaboré son test c’est parce que les
explications ne sont pas nécessaires pour que ses utilisateurs y voient une bonne mesure de
I« intelligence ». Sa représentation de 1’« intelligence » n’a pas besoin d’étre explicitée parce
qu’elle reléve de ’évidence partagée!?. Le fait que les tests d’« intelligence » sont ainsi tramés
par des logiques scolaires atteste en méme temps que participent de I’extension de la forme
scolaire et de la domination des schémes de perceptions et d’appréciations scolaires.

Sachant que cette reprise dans les tests d’« intelligence » des logiques scolaires n’est pas sans
effet. A partir du moment ol les tests d’«intelligence» adoptent les théories scolaires
d’apprentissages, on peut considérer que cette reprise se double d’un postulat, implicite, qui
voudrait que les théories de 1’apprentissage scolaire soient fondées en nature, c’est-a-dire
qu’elles correspondent dans la réalité¢ au développement psychophysiologique « normal » des
fonctions cognitives chez I’enfant. En partant de ce postulat, la psychométrie participe ainsi a
naturaliser et donc a légitimer les théories scolaires de 1’apprentissage. De méme, en
naturalisant les performances moyennes statistiques atteintes par un échantillon d’éléves d’une
méme classe d’age, les tests d’« intelligence » naturalisent les compétences et connaissances
transmises par I’école au niveau du cursus correspondant a cet age comme €tant la norme des
savoirs a maitriser a cet age. En sanctionnant des compétences et connaissances scolaires, ils
renforcent I’idée que ces compétences et connaissances sont celles que doivent connaitre les
individus et qui doivent étre un enjeu d’apprentissage pour les enfants, a faire de la culture
scolaire la culture légitime. Si I’institution scolaire dominante parvient a imposer ses logiques
a la psychologie et psychométrie, la reprise de ses logiques dans les tests d’« intelligence » qui
se veulent un instrument de mesure scientifique (et donc neutre), par une discipline légitime
comme [’est la psychologie, contribue a les étayer. Tramée par des logiques scolaires, la
psychométrie se retrouve étre un instrument de leur légitimation et étre, plus largement, un
instrument de légitimation du systéme scolaire. En rejetant par ailleurs du coté de
I’« anormalité » ceux qui s’écartent de la moyenne statistique, et en véhiculant donc 1’idée que
les individus sont (« par nature ») inégaux du point de vue de leurs « aptitudes intellectuelles »,
la psychométrie contribue également a justifier la pathologisation des difficultés scolaires et,
plus largement, 1’externalisation, [’individualisation et |’ essentialisation des performances des
¢éleves par I’école et I’« idéologie du don » a I’ceuvre dans le systeéme scolaire. Elle se retrouve,
de facon plus générale, a valider et a renforcer 1’idée qu’il existe des hiérarchies entre
individus, a légitimer les hiérarchies fondées sur le capital culturel des individus, la
hiérarchisation des ¢éléves par 1’école. Elle se retrouve a 1égitimer les hiérarchies que produit
I’école. La se trouve d’ailleurs une ultime similitude des tests d’« intelligence » avec le systeme
scolaire. Comme ce dernier, ils apparaissent constituer un (« puissant ») outil de justification
de l’ordre social que les dominants dominent. En effet, en distribuant des titres psychologiques
attestant de I’« intelligence (innée) supérieure » des enfants issus du haut de 1’espace social, ils
légitiment leur appartenance et maintien dans le haut de ’espace social (et les priviléeges qui y

129 patrice Pinell, « L’invention de 1’échelle métrique de intelligence », op. cit., p. 32.
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sont dus). Symétriquement, en distribuant des titres psychologiques attestant du (plus) « faible
potentiel intellectuel » des enfants de milieux populaires, ils justifient leur appartenance et leur
maintien dans le bas de la hiérarchie sociale!*°. Et ce d’autant plus efficacement que, comme
le systéme scolaire!3!, ils nient ou masquent qu’ils jouent ce rdle en se présentant comme un
outil de mesure scientifique et objectif, en mettant de c6té les corrélations entre QI et origine
sociale, en faisant comme si la culture ou encore la relation entre le psychologue et I’enfant
¢taient socialement neutres. Les tests d’«intelligence » légitiment I’ordre social et la
reproduction sociale en transformant, de manieére encore plus franche que 1’école, les
hiérarchies sociales en hiérarchies d’« intelligence » et donc en différences de nature!'32. Des
psychologues ont d’ailleurs pu affirmer que si les enfants d’ouvriers obtiennent des scores de
QI plus faibles aux tests d’«intelligence» que les enfants de cadres c’est parce qu’ils
hériteraient d’un patrimoine génétique moins favorable au développement des aptitudes
intellectuelles et a leur « réussite » scolaire et sociale!*3, estimant que le statut socioéconomique

serait un effet des différences intellectuelles, et non la cause de celles-ci'3.

Si nous avons ainsi mis en évidence les logiques scolaires et sociales qui se cachent
derricre les tests d’« intelligence », ce n’est pas tant pour faire une sociologie critique des tests
d’«intelligence ». C’est surtout dans I’optique de montrer, a I’encontre du discours porté par
certains psychométriciens, que les tests d’«intelligence » ne réalisent pas une mesure de
I’«intelligence » indépendante de la culture. Sociologues et psychologues de 1’école de
Chicago ont tenté, dans les années 1950, de créer un test d’« intelligence » démocratique,
socialement et culturellement équitable et égalitaire, qui parvienne a neutraliser I’incidence de
I’origine de classe dans les résultats et qui donnent leur chance a tous en ne favorisant aucune
des cultures caractérisant chacun des groupes socioéconomiques. Leur entreprise se solde
cependant par un échec cuisant. Preuve, explique Michel Tort, de I’impossibilité d’établir des
tests d’« intelligence » qui ne reprennent pas les représentations dominantes de ce qui fait la
valeur des individus et de mettre au point un instrument qui visent a hiérarchiser les individus

130 Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, Les Héritiers, op. cit ; Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, La
Reproduction, op.cit.

131 Pierre Bourdieu et Monique De Saint Martin, « Les catégories de I’entendement professoral », Actes de la
recherche en sciences sociales, Vol. 1,n°3, mai 1975, p. 68-93, p. 76.

132 Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, Les Héritiers, op. cit ; Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, La
Reproduction, op.cit.

133 En 1969 le psychologue frangais René Zazzo, qui a mis au point son propre test d’« intelligence » écrit ainsi :
« On peut supposer avec vraisemblance qu’une frange inférieure de ce milieu, celle que constituent les ouvriers
sans qualification et la masse des manceuvres, se caractérise par des insuffisances physiques ou mentales d’origine
biologique, que cette origine soit d’ailleurs héréditaire ou non. Evidemment, tous les manceuvres ne sont pas des
débiles, mais une forte proportion de débiles sont des manceuvres. Nous nous demandons si, en certaines
statistiques, 1’infériorit¢ des ouvriers n’est pas due a la présence de cette population congénitalement ou
héréditairement déficiente. »

Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 9.

134 C’est notamment pourquoi les psychologues peuvent trouver acceptables les corrélations observées entre le QI
et la classe sociale, alors qu’ils n’acceptent pas que les tests de QI favorisent les garcons sur les filles, la
«supériorité intellectuelle » des gargons sur les filles n’étant plus scientifiquement et socialement admise.
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qui ne servent pas 1’ordre déja en place!®. Lorsque dans les années 1970, aux Etats-Unis
toujours, Jane Mercer propose de corriger le QI obtenu par les enfants a des tests
d’«intelligence » afin d’évaluer leur performance au test uniquement en référence a des sujets
qui vivent dans les mémes conditions sociales et culturelles qu’eux (taille et structure familiale,
statut socioéconomique des parents et origine ethnique), de nombreux psychologues critiquent
sa posture relativiste qui met sur un pied d’égalité des conditions d’éducation et d’existence
aboutissant a des modes de fonctionnement cognitif différents. Ils argumentent que si certains
fonctionnements cognitifs peuvent étre efficaces dans un milieu restreint ils peuvent se révéler
peu efficients dans un environnement plus large!*®. Preuve que les psychologues ne sont pas
préts a remettre en cause les compétences et connaissances cognitives a la base des hiérarchies
sociales comme faisant 1’«intelligence », méme s’ils favorisent les enfants de certaines
origines sociales, parce qu’ils les per¢oivent comme neutres. Selon Jacques Grégoire, « vouloir
se débarrasser de la culture dans le cadre de 1’évaluation diagnostique est illusoire. Croire que
cela est possible est naif et dangereux!*’. » Si bien que la seule solution selon lui pour que les
psychologues ne défavorisent certains enfants dans leur évaluation psychométrique, « est de
prendre la culture en compte dans 1’évaluation et de tenter d’apprécier I’'impact des différences
culturelles dans les performances!*® ». Sans toutefois qu’il ne propose concrétement comment
procéder pour cela. Si nous avons ainsi mis en évidence que les tests d’« intelligence » sont
tramés par des logiques scolaires et sociales ¢’est ainsi pour souligner qu’ils mettent en jeu des
dispositions, des compétences et connaissances non neutres, acquises plutét dans certains
milieux sociaux et a I’école, et donc transmises par I’environnement, la famille et le milieu
scolaire. Les épreuves verbales tout comme les épreuves dites de performances qui sont
d’ailleurs aussi statistiquement sensibles a 1’origine socioéconomique que les épreuves
verbales, méme si ¢’est dans une moindre mesure'?®. Les recherches sur le QI des enfants
adoptés montrent que le QI moyen des enfants issus de classes populaires placés dans des
familles favorisées est supérieur au QI moyen de leurs méres biologiques ou a ceux de leurs
fréres ou sceurs restés avec leur mére biologique!'*’. Mais également que le QI moyen des
enfants issus de classes populaires ou de classes favorisées placés dans des familles favorisées
est plus élevé que celui des enfants issus de classes populaires et de classes favorisées placés
dans des familles populaires'*!. A partir de 1’analyse des performances intellectuelles de
623 couples de jumeaux de différents statuts socioéconomiques, 1’équipe d’Eric Turkheimer

135 Michel Tort, Le Quotient intellectuel, op. cit., p. 29.

136 Jane Mercer, System of Multicultural Pluralistic Assessment. Technicalmanual, Psychological Corporation,
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137 Jacques Grégoire, « Chapitre 3. Le WISC-1V et les différences intergroupes », op. cit., p. 136.
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140 Annick Dumaret et John Stewart, « IQ, scholastic performance and behavior of sibs raised in contrasting
environnements », Journal of Child Psychology and Psychiatry, n°26, 1985, p. 553-580 cité par Jacques Grégoire,
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fostering study », Nature, n°340, 1991, p. 552-554 cité par Cité par Jacques Grégoire, « Chapitre 3. Le WISC-IV
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conclut que les conditions environnementales d’éducation expliquent 60 % des différences de
QI dans les familles pauvres, moins dans les familles favorisées!'#?. L’effet Flynn, 1’élévation
du QI moyen d’une population observée dans différents pays occidentaux, se manifestant sur
une période courte, toute explication en termes de modification génétique de la population ne
peut qu’étre écartée. Au profit d’explications environnementales : amélioration des conditions
d’hygi¢éne et d’alimentation, place grandissante des technologies dans la vie quotidienne qui
oblige a des apprentissages réguliers, progression de la scolarisation, du niveau d’éducation
des parents, hausse du temps et des ressources financicres que ces derniers peuvent consacrer
a I’éducation de leurs enfants notamment sous 1’effet de la diminution de la taille des fratries,
développement de leur connaissance sur le développement de I’enfant et les conditions
susceptibles de le favoriser'*3.

Si nous avons ainsi mis en évidence que les tests d’« intelligence » sont tramés par des
logiques scolaires et sociales ¢’est donc pour fonder la pertinence d’une étude sociologique sur
les conditions de socialisation de possibilité¢ de 1’obtention par un enfant d’un fort taux de QI a
un test d’« intelligence » et donc de sa catégorisation comme « surdoué » comme nous nous
proposons de le faire dans cette theése. C’est aussi parce qu’il était nécessaire de détailler ce
qu’implique concrétement pour un enfant d’obtenir un QI élevé a un test d’« intelligence » pour
pouvoir ensuite réaliser ce travail de mise en évidence de ces conditions sociales de possibilité.
Précisons pour conclure avec ce chapitre que cette analyse des tests ne conduit toutefois
absolument pas a affirmer que les performances (« hors normes ») des enfants au test de QI
relévent uniquement de logiques sociales et pas du tout de facteurs biologiques ou génétiques.
La sociologie n’a ni les moyens ni I’objectif de se prononcer sur 1’existence de ces derniers. Et
si les connaissances actuelles en neurobiologie permettent d’écarter tout fatalisme biologique
en mati¢re d’« intelligence », de montrer I’effet de différents facteurs environnementaux sur le
développement des génes!'#4, elles ne permettent pas de nier I’effet de patrimoines génétiques
différents dans les variations des performances intellectuelles des individus. Précisons
¢galement qu’il ne faut pas déduire de tout ce que 1’on vient de voir dans ce chapitre que faire
I’étude sociologique des conditions sociales de possibilité de 1’obtention d’un fort score a un
test de QI équivaut a faire 1’étude sociologique des conditions sociales de possibilité¢ de la
«réussite » a I’école. Ou, pour le dire autrement, que cette thése sur les conditions sociales de
possibilité de 1’obtention par un enfant d’un fort taux de QI a un test d’« intelligence » n’aurait
rien a apporter de plus par rapport aux nombreux travaux déja existants sur les mécanismes de
la « réussite » et de 1’« échec » scolaire. En effet, bien que les tests d’« intelligence » soient
tramés par des logiques scolaires, obtenir un score de QI dans un test qui dure entre 1 h 30 et
2 h ne revient pas a «réussir» a 1’école. Obtenir de « bonnes » notes et moyennes a 1’école
nécessite notamment de faire preuve de compétences et de connaissances intellectuelles qui ne

142 Bric Turkheimer et al., « Socioeconomic status modifies heritability of IQ in young children », Psychological
Science, n°14, 2003, p.623-628 cité par Cité par Jacques Grégoire, « Chapitre 3. Le WISC-IV et les différences
intergroupes », op. cit., p. 119-120.

193 Jacques Grégoire, « Chapitre 7. Le WISC-V et les différences intergroupes », op. cit., p .303-308.

144 Philippe Lambert, « La plasticité cérébrale », in Martine Fournier et Roger Lécuyer, L ‘intelligence de I’enfant,
Paris, Sciences humaines, coll. « Petite bibliothéque », 2009, p. 148-151.
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sont pas évaluées dans les tests d’«intelligence» (pour ne donner qu’un exemple, les
compétences rédactionnelles mises en jeu dans les exercices d’expression écrite de primaire ou
dans les rédactions du secondaire)'*’. Pour étre considéré comme un « bon » éléve a ’école, il
faut également étre en mesure de témoigner de certaines postures corporelles (lever la main
pour parler, ne se déplacer ou prendre la parole que lorsque I’on y a été autorisé, se déplacer
de maniére réglée, notamment en rang, etc.!*®) qui ne sont pas exigées lors d’un test de QI
« Réussir » scolairement est aussi affaire d’admission dans certaines écoles ou filieres (plus
« prestigieuses » que d’autres). Or, Pierre Bourdieu a montré comment le jury de sélection de
certaines grandes Ecoles prend en considération, lors des oraux d’admission, de fagon plus ou
moins consciente, 1’hexis corporelle ou encore les gotts et les dégotits des candidats, valorisant
celles et ceux marqueurs de 1’¢lite'*’. Le dispositif Parcoursup permet a certaines filiéres
universitaires, auparavant non sélectives, d’introduire, dans leurs « choix » entre admis et
refusés, des criteres autres que les résultats scolaires dont 1’établissement d’origine
(géographiquement donc socialement situé¢) ou des ¢éléments de CV, tels que les voyages a
I’étranger, les stages (valorisés ou pas), etc. Tous des €éléments qui n’entrent pas en compte
dans la mesure du QI. Symétriquement, obtenir un score de QI élevé demande de témoigner de
compétences et connaissances que seuls 2,5 % des enfants du méme age les meilleurs ont été
en mesure de faire preuve lors de la phase d’étalonnage du test, 1a ou «réussir» a une
¢valuation scolaire demande juste d’étre en mesurer de témoigner de compétences et
connaissances que 1’enseignant a voulu transmettre lors de la derniére lecon. Obtenir un score
de QI élevé demande par ailleurs a des enfants de témoigner des compétences et de
connaissances dans des exercices intellectuels auxquels ils ne sont parfois plus confrontés a
I’école (par exemple, savoir manipuler des cubes). Preuve que « réussir » a 1’école n’est pas la
méme chose qu’obtenir un QI supérieur ou égal a 130 a une évaluation psychométrique, comme
nous I’avons vu dans le précédent chapitre, méme si la plupart des enfants de notre population
d’enquéte ne peuvent, au regard des critéres institutionnels (notes, moyenne, redoublement ou
saut de classe), étre considérés comme en « échec » scolaire, ni méme « en difficulté scolaire »,
beaucoup des parents rencontrés définissent leurs enfants comme «non scolaires» et
témoignent de divers décalages dans leurs performances ou dans leurs comportements avec les
attendus scolaires. Décalages qui sont a I’origine de la catégorisation de HPI de leurs enfants.
Mais surtout, il existe des enfants « surdoués » en situation d’« échec » (bien que, comme on
I’a vu dans la précédente partie, moins que certains spécialistes de la « précocité intellectuelle »
I’affirment). Cette thése sera d’ailleurs aussi 1’occasion de comprendre ces cas atypiques.

145 Bernard Lahire, « L’inégalité devant la culture écrite scolaire », op. cit.
146 Mathias Millet et Daniel Thin, « Le classement par corps », op. cit.
147 Pierre Bourdieu, La Noblesse d Etat. Grandes écoles et esprit de corps, Editions de Minuit, 1999.
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Chapitre 3

Enquéter sur la socialisation dans les familles de
« surdoués »

Les deux précédents chapitres nous ont permis d’établir qu’il est non seulement

pertinent mais possible de poursuivre I’étude des conditions sociales de la catégorisation d’EIP
par I’étude des conditions sociales de possibilité de 1’obtention par un enfant d’un score de QI
supérieur ou égal a 130 a un test d’« intelligence ». Et de réaliser un travail similaire a celui de
beaucoup de sociologues ayant cherché a comprendre la meilleure «réussite » a I’école de
certains ¢leves sur d’autres, en étudiant notamment les processus sociaux qui leur permettent
de mieux satisfaire aux exigences des exercices et évaluations scolaires. Le chapitre 2 nous a
également permis de voir ce que cette analyse de I’« excellence » intellectuelle et culturelle des
EIP implique concrétement : comprendre quels sont les processus sociaux qui permettent a des
enfants d’obtenir un score que trés peu d’enfants du méme age atteignent dans des épreuves de
mémorisation, de logique, de culture générale, de vocabulaire, etc., qui rappellent dans leur
forme les exercices et évaluations scolaires et qui mettent en jeu des connaissances culturelles
dans des domaines légitimes (histoire, géographie, sciences, mathématiques, etc.), des capacités
de comparaison, d’induction, de déduction, de catégorisation, de conceptualisation,
d’abstraction et d’argumentation, une aptitude a réfléchir et a réaliser des taches intellectuelles
rapidement, a adopter une posture de distance réflexive, ou encore le gotit pour la compétition,
pour les exercices et jeux intellectuels et une disposition a prendre le jeu au sérieux, etc. Il faut
surtout comprendre comment des enfants obtiennent un score élevé aux épreuves qui composent
les Indices de Compréhension verbale (Similitude, Vocabulaire, Compréhension, Information
et Raisonnement verbal) et de Raisonnement perceptif (épreuves Cubes, Identification de
Concepts, Matrice, Complément d’image) (qui sont les Indices les plus étroitement corrélés au
niveau socioéconomique des parents et a la « réussite scolaire »). Nous avons en effet vu au
premier chapitre que les psychologues pouvaient se montrer arrangeants et conclure au HPI
alors que les enfants obtiennent des scores de QI hétérogeénes aux différentes épreuves des tests.
Ils sont alors enclins a conclure au HPI surtout lorsque les enfants obtiennent des scores tres
élevés aux Indices de Compréhension verbale et de Raisonnement perceptif (méme s’ils
obtiennent des scores moyens voire faibles aux Indices de Vitesse de traitement et de Mémoire
de travail), justifiant cela par le fait que les enfants « surdoués » ont tendance a avoir un
développement moteur pas aussi rapide que leur développement intellectuel'.
Reste maintenant & définir comment nous allons procéder pour mettre en évidence les
conditions sociales de l’obtention d’un score que seuls 2,5 % des enfants du méme age
obtiennent lors de la phase d’étalonnage du test. C’est ce que nous proposons de faire dans ce
troisieme chapitre. Nous allons ainsi préciser notre problématique de recherche en définissant
le cadre théorique dans lequel elle s’inscrit. Puis nous détaillerons la méthodologie de I’enquéte
que nous avons menée a bien pour tenter de répondre a notre problématique de recherche.

! Jacques Grégoire, « Chapitre 4. Interprétation du QI Total et des notes aux Indices », op. cit., p .161
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I. Une étude de la socialisation dans les familles de « surdoués »

1. D’une approche macrosociologique a une approche microsociologique

Le précédent chapitre a été I’occasion de voir que des études statistiques réalisées sur
les tests d’« intelligence » établissent de fortes corrélations entre le QI des enfants et leur origine
sociale. Lors de I’¢talonnage du WISC-IV, le QI moyen des enfants d’ouvriers est le plus faible.
11 est plus faible que celui des enfants d’employés, qui est lui-méme plus faible que celui des
enfants de cadres moyens, qui est lui-méme plus faible que celui des enfants de cadres
supérieurs qui sont ceux qui obtiennent le QI Total moyen le plus élevé. Ces corrélations
permettent de conclure que I’appartenance a une catégorie sociale favorisée constitue une
condition sociale de possibilité centrale de 1’obtention d’un haut score de QI a un test
d’«intelligence » et donc de la catégorisation en tant que HPI. L’examen détaillé¢ des tests
réalisé au chapitre 2 permet d’en fournir une explication : ces derniers, par leur forme, la culture
qu’ils évaluent et la relation qu’ils établissent entre le psychologue et I’enfant ne sont pas
« neutres » socialement. Ils avantagent les enfants issus des classes favorisées qui y retrouvent
un univers culturel qui leur est proche, une relation sociale a laquelle ils sont familiers, des
références a leur quotidien, des compétences et connaissances cognitives et culturelles qu’ils
ont le plus de chances d’avoir héritées a I’occasion de leur socialisation familiale. Les tests
d’«intelligence » avantagent les enfants issus des classes favorisées par leur manicére de
valoriser leur habitus de classe. Mais également par leur proximité avec les exercices et
¢valuations scolaires dans lesquelles ils « réussissent » plus que tous les autres enfants.

Cette these cherchant a établir les conditions sociales de possibilité de 1’obtention par
des enfants de score élevés aux épreuves de tests d’«intelligence» et donc de leurs
catégorisations comme HPI, nous aurions pu nous en tenir a ces considérations, basées sur des
constats statistiques et I’analyse des tests d’« intelligence ». A la maniére dont, s’appuyant sur
les travaux menés par I'INED sur la réussite scolaire? et les corrélations statistiques entre divers
indicateurs de « réussite » ou d’« échec scolaire » et origine sociale qu’ils permettaient d’établir,
Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron ont — entre autres — conclu que 1’appartenance des
¢leves a un milieu favorisé constitue une condition sociale de possibilité de la « réussite »
scolaire, et ont expliqué cela par la non-neutralité de la culture dispensée et sanctionnée a 1’école
qui est beaucoup plus proche de la culture des classes favorisées que de celle des classes
populaires®. Ces analyses basées sur des corrélations statistiques QI-origine sociale et I’analyse
des tests sont toutefois tres loin d’épuiser le sujet. Elles ont pour inconvénient, d’une part, ne
pas permettre d’expliquer pourquoi et de comprendre comment des enfants sont en mesure
d’acquérir des compétences et des connaissances qui leur permettent des performances hors

2 Alain Girard et Alfred Sauvy, « Les diverses classes sociales devant I’enseignement. Mise au point générale des
résultats », Population, n°2, 1965.

3 Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, Les héritiers, op. cit. ; Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, La
Reproduction, op. cit.
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normes lors d’un test d’«intelligence ». Mais également, d’autre part, d’induire un certain
fatalisme sociologique et de ne pas éclairer la forte variabilité interindividuelle de score de QI
qui peut s’observer au sein d’un groupe d’enfants d’'une méme origine sociale. Et, plus
précisément, ces cas statistiquement improbables d’enfants non issus de milieux favorisés et
qui obtiennent pourtant un QI suffisamment ¢levé pour étre catégoris¢ d’EIP.

En sociologie de I’éducation, les travaux de Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron
ont donné naissance a de nombreuses recherches sociologiques cherchant a prolonger leur
analyse des mécanismes des inégalités sociales a 1’école et de 1’« échec » et de la « réussite »
scolaire. Ils ont notamment engendré de nombreux travaux qui, en changeant de focale, en
abandonnant le cadre macrosociologique de 1’analyse statistique pour se situer au niveau plus
microsociologique de I’analyse de situations et parcours individuels d’éléves, ont cherché a
comprendre pourquoi et comment les enfants de milieux favorisés ont de fortes chances
d’hériter de leurs parents d’une culture proche de la culture scolaire et de parvenir a satisfaire
les attendus scolaires et, inversement, pourquoi les enfants de milieux populaires ont moins de
probabilités de se voir transmettre par leurs parents une culture légitimée par ’école, les
comportements, les compétences et les appétences qui sont ceux et celles réclamés d’eux par
I’école. Mais également a comprendre les cas, statistiquement improbables, d’enfants de classe
favorisés en « échec » scolaire et les cas, beaucoup moins rares, d’enfant de milieux populaires
en « réussite » scolaire. Ce qui leur a permis de mettre en évidence des modalités et conditions
concrétes de la socialisation des individus plus ou moins favorables a la « réussite » scolaire.
On peut citer les travaux de Bernard Lahire. Nous avons évoqué au chapitre 2 ses travaux sur
les inégalités de «réussite» des éléves en primaire montrant comment ceux-ci peuvent
s’expliquer par des inégalités qu’il observe chez ces derniers a faire preuve de ce qu’il nomme
un rapport scriptural scolaire®. A la suite de ces travaux, il constate, dans une autre recherche
sur la socialisation familiale dans les milieux populaires, que si certains ¢léves ont plus de mal
que d’autre a étre dans un rapport scriptural scolaire c’est, notamment, parce qu’ils n’ont pas
autant été familiarisés a travers leur socialisation familiale a la culture écrite (I’écriture ayant
permis I’avénement de ce rapport distancé au langage, aux savoirs et au monde)’. On peut aussi
citer les travaux de Daniel Thin sur les appropriations hétérodoxes de certaines logiques et
pratiques scolaires des familles de milieux populaires®, de Séverine Kakpo sur la maniére dont
les classes populaires accompagnent leurs enfants dans leurs devoirs, de Sandrine Vincent sur
la place des jouets dans les stratégies familiales a I’égard de la scolarité de leurs enfants’, de
Stéphane Bonnéry sur les pratiques de lectures des familles®, etc. Dans la lignée de tous ces
travaux, nous proposons dans cette thése aussi de changer de niveau d’analyse, de ne pas en
rester a une analyse macrosociologique de 1’étude de corrélation statistique et de se placer a un

4 Bernard Lahire, Culture écrite et inégalités scolaires, op. cit.

5 Bernard Lahire, Tableaux de Familles, op. cit.

® Daniel Thin, Quartiers populaires, op. cit.

7 Sandrine Vincent, « Le jouet au cceur des stratégies familiales d’éducation », Sociétés contemporaines, n°40,
2000, p. 165-182

8 Stéphane Bonnéry, « Des livres pour enfants. De la table de chevet au coin lecture », in Patrick Rayou, Aux
fronmtieres de I’école, Saint Denis, PUV, « Culture et Société », 2015, p. 193-214.
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niveau microsociologique de 1’é¢tude de cas individuels, afin de mettre en évidence les
conditions, processus et logiques de socialisation de possibilité¢ de 1’obtention d’un haut score
au test de QI. Comme ces travaux 1’ont en effet prouvé si une origine sociale favorisée est
étroitement corrélée a la « réussite » scolaire, c’est parce que les conditions d’existence de la
famille, la profession, les diplomes, les capitaux économiques et culturels des membres de la
constellation familiale et tout particulicrement des parents influencent les conditions de
socialisation des enfants. Qui elles-mémes déterminent les dispositions a exercer le métier
d’¢leve, les dispositions au travail scolaire, les aptitudes cognitives ou intellectuelles et les
connaissances culturelles des éléves et donc sur leurs « performances » scolaires. Ce n’est donc
pas I’origine sociale qui joue directement sur la « réussite » scolaire et, plus particulierement
sur le développement intellectuel des enfants, mais leur socialisation. Ces travaux montrent que
la « réussite » scolaire des éléves, méme issus de classes plus favorisées « ne va pas de soi et
repose sur des pratiques parentales que 1’on peut qualifier de pédagogiques *», « suppose des
pratiques spécifiques, notamment d’investissement temporel dans le capital culturel'®». Ces
travaux montrent, plus spécifiquement, que la constitution par des enfants de connaissances
culturelles, de compétences cognitives, de dispositions et structures mentales spécifiques
nécessite qu’ils fassent 1’objet de certaines pratiques socialisatrices. Se placer au niveau de
I’analyse des conditions, processus et logiques de socialisation individuels qui font les EIP
permet de résoudre le probléme de la compréhension non seulement des mécanismes concrets
derricre I’« excellence intellectuelle et culturelle » des HPI mais également du succés aux tests
d’«intelligence » des enfants aux parents peu dotés en capitaux économiques et surtout
culturels. Les analyses du précédent chapitre montrant que les tests d’«intelligence »
sanctionnent une culture scolaire et une culture des classes favorisées ne seront ainsi pas
mobilisées dans cette thése pour expliquer des corrélations statistiques entre 1’origine sociale et
le QI. Elles seront plutot mobilisées pour identifier les conditions et modalités concréetes de la
socialisation a I’origine des scores élevés des enfants aux épreuves des tests d’« intelligence ».
En s’intéressant a la construction des « compétences et connaissances intellectuelles hors
normes » des enfants « surdoués », cette thése se propose donc d’apporter sa contribution a
I’analyse explicative et compréhensive des constructions des compétences cognitives et
connaissances culturelles des individus.

2. Analyse de la socialisation familiale

I1 s’agit donc, a travers I’analyse de la socialisation des EIP, de mettre en évidence les
expériences singulieres que vivent ces enfants, les interactions qu’ils entretiennent avec d’autres
individus et avec tout un monde matériel, les espaces qu’ils fréquentent, les organisations
temporelles auxquelles ils sont confrontés depuis leur naissance qui les fagonnent et les dotent
de cette « excellence » culturelle et intellectuelle qui les distingue des autres enfants. Il s’agit
d’identifier les personnes, les pratiques, les objets, les cadres, les espaces, les temps qui leur

° Sandrine Garcia, Le goiit de ’effort, La construction familiale des dispositions scolaire, Paris, PUF, Education
et société, 2018, p. 15.
10 Ibid. p. 19.
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permettent d’incorporer des fagcons de faire, de penser et d’étre et d’acquérir des compétences
et des connaissances qui les font « briller » lors d’un test de QI.

Plus précisément, nous nous intéressons a la socialisation familiale des HPI, en nous
placant du point de vue des parents d’EIP plutot que des HPI eux-mémes. Nous analyserons les
pratiques et logiques éducatives et socialisatrices des parents d’EIP, a leurs interactions avec
leurs enfants et a celles qu’ils rendent possibles entre leurs enfants eux-mémes, entre leurs
enfants et les membres de leur famille élargie et entre leurs enfants et les individus qui ne font
pas partie de leur famille, aux expériences qu’ils leur font vivre et aux situations auxquelles ils
les confrontent dans leur foyer et en dehors de celui-ci, aux objets desquels ils les entourent
chez eux et, plus largement, aux conditions matérielles d’existence qu’ils garantissent a leurs
enfants.

Les travaux de sociologie de 1’éducation sur les conditions de socialisation favorables a la
«réussite » scolaire ont en effet souligné 1I’'importance toute particuliére de la socialisation
familiale dans les compétences cognitives des enfants. Et ce en accord avec d’autres travaux
dans d’autres disciplines scientifiques (psychologie, neurobiologie, etc.) qui insistent également
sur ’influence primordiale de I’environnement familial sur le développement intellectuel de
I’individu. Mais aussi avec d’autres travaux en sociologie qui observent le grand impact de la
socialisation familiale, notamment par rapport a d’autres instances de socialisation (école,
groupe de pairs, univers professionnels, etc.) dans la formation des premicres dispositions
mentales et comportementales des individus qui vont les marquer durablement et donc dans de
nombreuses facettes de 1’individu pendant son enfance, mais également a I’age adulte, quand
I’ascendance de ses parents sur sa vie est moindre'!. Travaux qui démontrent que si la
socialisation familiale (appelée aussi parfois socialisation primaire) se révele si déterminante
dans la construction des individus, c’est tout d’abord parce que ces derniers passent de
nombreuses années au contact des membres de leur famille. C’est donc parce que la
socialisation familiale est durable et intense. C’est aussi parce que cette socialisation survient
durant les premiéres années de 1’existence de I’individu et donc a une période de sa vie cruciale
pour son développement. C’est parce que cette socialisation survient a une période ou 1’enfant
est particuliérement influengable, suggestionnable!?, a véritablement besoin des adultes qui
’entourent et est donc dans une situation de dépendance!?. « Contrairement aux autres espéces
animales, le bébé humain est [en effet] un prématuré social qui doit sa survie et son
développement psychomoteur comme psycho-cognitif aux processus d’étayage (au sens de
guidage) des adultes porteurs de la culture'®. » Si la configuration familiale des relations
d’interdépendance joue un role prépondérant dans la fabrication des dispositions et

1 C’est notamment le cas de toutes ces enquétes statistiques qui font apparaitre I’origine sociale (¢c’est-a-dire la
position sociale des parents des personnes interrogées, et non simplement la propre position sociale de ces
personnes, méme si les deux sont liées) comme facteur déterminant des caractéristiques sociales, des pratiques ou
des visions du monde ou des choses des individus dans une multitude de domaines de la vie sociale.

12 Emile Durkheim, Education et sociologie, Paris, PUF, 1922 (2013), p. 64-65.

13 Norbert Elias, La Société des Individus, Fayard, 1991 (1987]).

!4 Bernard Lahire, « Une enfance socialisée », in Bernard Lahire (dir.), Enfances de classe. De I'inégalité parmi
les enfants, Paris, Le Seuil, 2019, p. 19-37, p. 24.
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compétences, c’est encore parce que cette socialisation s’effectue dans un contexte « chargé
d’émotions », parce qu’il y a un attachement affectif fort des enfants aux parents'>. C’est
¢galement parce qu’elle est la premiére, qu’elle n’a pas d’antécédent, et s’exerce donc sur un
individu qui n’a pas (ou peu) de dispositions capables de lutter ou de s’opposer a I’influence de
ses parents'®, C’est encore parce qu’elle est la seule socialisation qui s’exerce (au moins jusqu’a
ce que I’enfant aille en créche, chez une nourrice ou a 1’école) sans concurrence. C’est aussi
parce qu’elle est contrainte dans le sens de non choisie. « Bien que I’enfant ne soit pas seulement
passif au cours de la socialisation, écrivent Peter Berger et Thomas Luckmann, ¢’est néanmoins
I’adulte qui établit les reégles du jeu. L’enfant peut jouer le jeu avec enthousiasme ou résister
obstinément. Mais il n’existe pas d’autres jeux, hélas [...] Comme I’enfant ne dispose pas du
moindre choix en ce qui concerne ses autrui significatifs (c’est-a-dire les individus qui vont
compter dans sa socialisation primaire, ses parents en premiere instance), son intériorisation de
leur réalité particuliére est quasi-inévitable. L’enfant n’intériorise pas le monde de ses autrui
significatifs comme un monde possible parmi beaucoup d’autres. Il I’intériorise comme le
monde, le seul monde existant et concevable, le monde tout court'’. » Le caractére décisif de la
socialisation primaire familiale tient au fait que, précoce et au moins pendant un temps sans
comparaison, elle ne permet pas d’en percevoir le caractére relatif et arbitraire. C’est encore
parce qu’elle détermine les autres socialisations, simultanées et ultérieures, qui sont
susceptibles de transformer ses effets sur I’individu. Ce qui est intérioris¢ au cours de la
socialisation primaire constitue toujours une base a partir de laquelle sont intériorisées les autres
influences socialisatrices qui interviennent forcément apres. Ce qui est intériorisé pendant la
socialisation primaire détermine la manicére dont le monde est percu (les représentations, les
perceptions) et, de fait, les lieux et les personnes jugées fréquentables et fréquentés, les
expériences vécues, et donc les socialisations secondaires'®. Plus directement, les parents
peuvent contrdler les autres cadres socialisateurs potentiels (les fréquentations, 1’école via des
stratégies scolaires, la télévision, etc.). Ils peuvent jouer un rdle de filtre dans les activités
pratiquées par leurs enfants et dans les relations sociales qu’ils nouent au travers d’un travail
insensible, d’interprétation et de jugement. Et méme s’ils sont influencés dans leur manicre
d’agir devant et avec leurs enfants par les professionnels de I’enfance et de 1’adolescence
(enseignants, pédiatres, psychologues, diététiciens, assistantes sociales), ils ont toujours « le
pouvoir d’“en prendre” et d’“en laisser”, de résister plus ou moins consciemment aux
injonctions extérieures et de traduire les normes qu’on tente plus ou moins explicitement de lui
imposer en matiére d’éducation des enfants », écrit Bernard Lahire!®. Qui conclut, a la suite
d’Emile Durkheim®, au « caractére total et enveloppant de 1’univers familial. »

L’objectif de cette recherche est ainsi de mettre en évidence les caractéristiques de la
socialisation familiale a I’ceuvre dans les familles de « surdoués » et de montrer en quoi celles-

15 Peter Berger et Thomas Luckmann, La construction sociale de la réalité, Paris, Armand Colin, 2006 (1966)
16 Emile Durkheim, Education et sociologie, op. cit., p. 64-65.

17 Peter Berger et Thomas Luckmann, La construction sociale de la réalité, op. cit., p. 231.

18 Pierre Bourdieu, Le Sens pratique, Paris, Edition de Minuit, 1980, p. 102.

19 Bernard Lahire, « Socialisation », article non paru.

20 Emile Durkheim, De la division du travail social, Paris, PUF, 2013 (1893).
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ci peuvent expliquer les compétences et connaissances « hors-normes» de leurs enfants.
Comme on I’a déja souligné précédemment, la sociologie ne peut adopter une posture
normative. Elle ne peut donc avoir pour role, a la différence de la psychologie, de dire comment
les enfants « surdoués » devraient étre éduqués, a 1’école ou dans leurs familles (pour ne pas
étre « en difficulté », pour étre « heureux », pour « réussir » a 1’école, etc.). Elle peut en revanche
s’intéresser a comment ils sont effectivement éduqués et socialisés.

11 s’agit d’ouvrir la boite noire de la socialisation dans les familles d’EIP en objectivant c’est-
a-dire en décrivant avec précision et systématicité les processus et logiques de socialisation
concrets dont font I’expérience les enfants HPI au sein de leur famille. Il s’agit de montrer
comment les éléments concrets de la socialisation familiale des EIP se combinent les uns aux
autres pour former un mode de socialisation particulier, comme Daniel Thin a pu, par exemple,
le réaliser avec les familles de milieux populaires®!. Les travaux de Bernard Lahire ont montré
que les dispositions des individus (mentales ou comportementales) sont transférables, c’est-a-
dire peuvent étre activées dans un univers différent de celui dans lequel elles ont été
intériorisées. Nous nous intéressons donc a de multiples dimensions de la vie familiale des HPI,
des pratiques des parents d’EIP et des interactions que ces derniers ont avec leurs enfants dans
une grande variété de domaines. Nous étudions la manicre dont ils accompagnent leurs enfants
au quotidien dans leur travail scolaire, aux loisirs qu’ils leur proposent, en passant par la
maniére dont ils les punissent ou les encouragent. Nous nous intéresserons aux stratégies
éducatives des parents et a leur part dans la socialisation familiale. La sociologie a depuis
longtemps montré que « socialisation » et « éducation » ne sont pas des termes équivalents, que
la socialisation familiale ne se limite pas a 1’effet des pratiques éducatives, c’est-a-dire aux
actions explicitement et spécifiquement entreprises par les parents dans le but d’¢élever leurs
enfants d’une certaine maniére??. « La socialisation peut étre le fruit d’une inculcation et méme
d’une instruction explicite (morale, idéologique, pédagogique, etc.) ; elle peut s’effectuer par
entrailnement ludique ou participation-collaboration de I’enfant a la pratique, ce dernier
s’identifiant et imitant celles et ceux qui savent déja faire ; elle peut, enfin, étre I’effet plus
diffus de la nature et de ’agencement particuliers des situations ou des relations vécues®. »
Nous ne limitons donc pas dans cette thése a I’analyse des moments et des actes explicitement
éducatifs et étudions ’ensemble des interactions enfants-adultes. Nous nous intéressons
¢galement au logement familial (sa taille, si les enfants ont une chambre a eux, les objets qui
s’y trouvent, etc.) a ’organisation et a la structuration (notamment temporelle) de la vie
familiale qui sont aussi des éléments importants de la socialisation familiale?*. Nous I’avons
souligné plus haut, une des raisons pour laquelle la socialisation familiale est si décisive dans
la fabrication sociale des individus, c’est parce qu’elle détermine par de multiples biais les
autres processus de socialisation, 8 commencer par la socialisation horizontale des pairs et par
la socialisation scolaire. Etudier la socialisation familiale c’est donc aussi analyser la maniére
dont elle module les processus de socialisation secondaires. C’est donc également s’interroger
sur la socialisation des pairs et la socialisation qui, si pour la premiére n’a qu’un poids

2! Daniel Thin, Quartiers populaires, op. cit.

22 Muriel Darmon, La Socialisation, Paris, Armand Colin, 2010, p. 15-17.
23 Bernard Lahire, « Une enfance socialisée », op. cit., p. 28.

24 Muriel Darmon, La Socialisation, op. cit., p. 31-34.
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socialisateur relatif dans le fagonnement des individus et ne prend de I’importance qu’au fur et
a mesure des années (avec 1’autonomisation progressive de I’enfant et surtout de 1’adolescent),
pour la seconde a un poids beaucoup plus conséquent, dans la mesure ou I’institution scolaire,
en tant qu’institution 1égitime et désormais obligatoire des I’age de 3 ans, qui intervient tres tot,
de fagon cohérente, et durablement?>.

Il s’agit également d’étudier les effets de cette socialisation familiale en s’intéressant aux
enfants «surdoués» eux-mémes, mettant en lien les pratiques éducatives et logiques
socialisatrices observées dans ces familles avec les dispositions, comportements et
performances cognitives des EIP. Et donc d’interroger au passage la description qui en est faite
dans les publications ou dans les médias dans la continuité de la démonstration faite, au premier
chapitre, que les enfants « surdoués » sont moins souvent en « échec » scolaire que le clament
certaines associations. Comme I’ont montré les travaux de Bernard Lahire, chaque individu est
porteur d’une pluralité de dispositions, pas forcément cohérentes entre elles, qui vont étre, selon
les contextes, mises en veille ou en action, inhibées ou activées. L homme est pluriel en raison
de la pluralité et parfois de la contradiction des influences socialisatrices dont il fait 1’objet,
parce qu’il n’est pas qu’au contact de sa seule famille, mais aussi parce que la famille ne se
réduit pas au couple parental (on peut y inclure frére et sceur, voire les grands-parents, etc.) et
que les différents membres de la famille, y compris les deux parents, ne sont jamais exactement
porteurs des mémes dispositions?. Nous analysons donc les processus de socialisation dont
font I’objet au sein de leur famille les EIP et ses effets sans jamais supposer qu’ils forment un
tout homogene et en étant méme attentif a I’hétérogénéité qui peut s’y révéler.

11 s’agit également a travers cette recherche sur les EIP d’identifier les modalités qui permettent
que les pratiques, les dispositions ou les objets familiaux aient des effets socialisateurs effectifs,
se traduisent réellement par des processus d’intériorisation et d’incorporation. Comme I’a
montré notamment Gaéle Henri Panabiére, il ne suffit en effet pas a I’enfant d’étre entouré d’un
objet ou d’étre au contact d’un individu pour que ceux-ci pésent automatiquement dans sa
socialisation?’. Enfin, il s’agit d’analyser dans cette thése les conditions sociales de possibilité
de cette socialisation familiale, en étudiant des ¢éléments tels que la profession, les études, le
parcours scolaire, 1’origine sociale, I’histoire familiale, les loisirs, etc. des parents, autrement
dit, tout ce qui fait ressource dans la socialisation familiale. Il s’agit également d’étudier les
dispositions dont sont porteurs les parents. Il s’agit encore d’étudier leurs visions du monde et,
plus particulierement, leurs représentations de ce qu’est la « réussite », des « qualités » dont
devraient étre détenteurs leurs enfants, de ce qu’est étre un « bon » parent, etc. Dans I’ouvrage
qu’Agnes van Zanten consacre aux différentes stratégies de placement scolaire en vigueur dans
les classes moyennes et moyennes-supérieures, la sociologue montre en effet toute la pertinence
de mettre en lien les catégories de perception et d’appréciations des parents, et plus précisément
leurs conceptions éducatives, avec leurs pratiques®®. L’objectif est de montrer que si les EIP
sont souvent issus de milieux favorisés, ce n’est pas seulement parce que les parents fortement

25 Bernard Lahire, « Une enfance socialisée », op. cit., p. 35.

26 Bernard Lahire, L ’Homme pluriel, Paris, Armand Colin, 2001 [1998].

27 Bernard Labhire, Tableaux de familles, op. cit. ; Gaéle Henri-Panabiére, Des « Héritiers » en échec scolaire, Paris,
La Dispute, 2010.

28 Agnés van Zanten, Choisir son école, op. cit.
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dotés en capitaux sont plus susceptibles que les autres de conduire leurs enfants chez un
psychologue, mais c’est aussi parce qu’ils sont plus susceptibles de mettre en ceuvre des
pratiques éducatives et socialisatrices favorables a ce qu’ils obtiennent un score élevé a une
épreuve psychométrique.

L’ambition de cette thése est ainsi de faire avancer la connaissance sociologique sur les
pratiques éducatives et socialisatrices des parents (Quelles sont-elles ? Pourquoi sont-elles
mises en ceuvre ? Pourquoi prennent-elles une telle ou telle forme ? Quels résultats ont-elles ?
Pourquoi ont-elles de telles conséquences ? Qu’est-ce qui fait qu’elles pésent dans le fagonnage
des individus ?, etc.) a partir de I’étude de familles particuliéres, les familles de HPI.

Contrairement aux chercheurs en psychologie, nous ne chercherons pas a distinguer
parmi tous les traits parentaux ou des pratiques familiales que I’on peut identifier dans les
familles d’EIP, quels sont ceux et celles qui peseraient significativement ou le plus dans le HPI
de leurs enfants, a 1’aide d’une analyse statistique et par comparaison de familles d’EIP avec
des familles de non-EIP. La sociologie n’a en effet pas pour habitude d’isoler ainsi certains
aspects de la socialisation familiale pour expliquer et comprendre les traits des enfants. Et pas
seulement parce que les travaux sur la socialisation prouvent que « présence ne signifie pas
forcément effet socialisateur® » c’est-a-dire qu’une disposition ou un capital détenu par un
parent peut ne pas étre transmis aux enfants, par exemple si ce parent n’est pas ou peu souvent
au contact de ses enfants quand il met en ceuvre la disposition ou le capital ou si ce parent
manque de légitimité dans la sphére familiale’®. Les travaux sur la socialisation montrent en
effet également que ce n’est souvent pas un élément de la socialisation familiale qui fagonne de
maniére isolée profondément les enfants ou telle ou telle partie de ceux-ci. Ils établissent que
c’est, au contraire, ’accumulation de plusieurs éléments, qui font systéme entre eux, qui par
leur multiplication et conjugaison pésent durablement sur la socialisation des enfants, qui
permet a ces derniers de constituer des dispositions qui résistent au temps. Comme nous venons
de le voir, si la socialisation familiale se révele si cruciale dans le développement de I’enfant,
c’est non seulement parce qu’elle s’étend dans le temps mais aussi parce qu’elle est intense et
recouvre la quasi-totalité des aspects et des moments de la vie de 1’enfant. C’est parce qu’elle
passe par ’ensemble des actes que les parents mettent en ceuvre et 1’ensemble des paroles qu’ils
prononcent (et les autres membres de la famille) devant les enfants, y compris les actes et les
paroles qui n’ont pas pour but explicite d’étre éducatifs®!.

3. Etudier la socialisation d’un type de famille particuliére

Dans un ouvrage paru en 1980, Classe sociale, milieu familial, intelligence, le
psychologue Jacques Lautrey avait déja tenté d’éclairer la meilleure « réussite » aux tests de QI
des enfants de classes sociales aisées par rapport aux enfants de classes populaires en analysant
les pratiques éducatives, habitudes et valeurs en vigueur dans les familles des différentes classes

2% Muriel Darmon, La Socialisation, op. cit., p. 50
30 Gaéle Henri-Panabiére, Des « Héritiers »..., op. cit.
31 Emile Durkheim, Education et sociologie, op. cit., p. 69.
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sociales®2. S’appuyant sur la théorie du développement de I’« intelligence » de Jean Piaget et
de son équipe, il montre en croisant les réponses de parents a un questionnaire sur leur quotidien
et les résultats de leurs enfants a des épreuves de QI, qu’un environnement familial est d’autant
plus favorable au développement cognitif des enfants qu’il présente « a la fois les perturbations
capables de susciter des déséquilibres et les régularités capables de permettre les
rééquilibrations®® » c¢’est-a-dire qu’il permet a 1’enfant, par exemple, d’étre structuré au
quotidien par des régles et habitudes anticipables mais qui ne sont toutefois pas rigidement
observées parce que modulées par les circonstances. Le psychologue observe alors que les
environnements « souplement structurés », plus propices a I’« intelligence » des enfants que les
environnements « faiblement structurés » et « rigidement structurés », sont plus fréquents dans
les milieux favorisés. Toutefois, bien que Jacques Lautrey se soit intéressé a une grande
diversité de pratiques éducatives, il laisse de coté certaines d’entre elles qui semblent
primordiales dans la transmission d’un fort capital culturel, dont celles ayant justement trait aux
activités et aux échanges culturels familiaux. S’inscrivant dans une perceptive piagétienne, il a
par ailleurs uniquement étudié les pratiques éducatives des familles en s’interrogeant sur le fait
qu’elles étaient source de régularité ou de déséquilibre. Or, les pratiques éducatives des familles
peuvent jouer sur le développement cognitif de I’enfant d’autres manicres. Jacques Lautrey est
donc loin d’avoir épuisé I’analyse de la socialisation familiale favorable a «la plus grande
intelligence » de certains enfants.

On pourrait toutefois se demander s’il est vraiment utile de se pencher sur la
socialisation a I’ceuvre dans les familles de « surdoués ». Ces derniers appartenant souvent aux
milieux favorisés, n’allons-nous en effet pas observer autre chose que de légeres variations de
la socialisation a 1’ceuvre dans les familles de milieux favorisés déja documentée par ailleurs
par d’autres sociologues ?

Tout d’abord, si ’on peut soupgonner que la socialisation a 1’ceuvre dans les familles de
«surdoués » est tres proche de celle que 1’on retrouve dans les familles de milieux favorisés,
cette hypothése vaut la peine d’étre mise a I’épreuve empiriquement. Ne serait-ce qu’en raison
du fait que les familles de « surdoués » n’appartiennent pas uniquement aux milieux favorisés
et qu’elles sont issues de différentes fractions des milieux favorisés qui, comme 1’a mis en
¢vidence la sociologie de I’éducation, sont loin de mettre en ceuvre des modes de socialisation
homogeénes.

Par ailleurs, la socialisation des classes moyennes et supérieures n’a pour I’instant pas été tant
interrogée que cela. Moins en tout cas que la socialisation dans les milieux populaires.
L’hypothese émise par Pierre Bourdieu, selon laquelle les enfants de milieux favorisés héritent
par imprégnation, en dehors «de tout effort méthodique et de toute action manifeste », du
capital culturel de leurs parents qui les avantage sur la scéne scolaire®*, s’est en effet si fortement
imposée que I’on continue réguliérement a invoquer la transmission par osmose comme si celle-
ci était réellement la seule modalité de la transmission culturelle dans les familles favorisées,

32 Jacques Lautrey, Classe sociale, milieu familial, intelligence, Paris, PUF, 1994 [1980)].

33 Ibid., p. 237.

34 Pierre Bourdieu, « L’école conservatrice. Les inégalités devant I’école et devant la culture », Revue frangaise
de sociologie, 7,1n°3, 1966, p. 325-347.
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note Sandrine Garcia. Par ailleurs, selon cette derniére, « la mobilisation scolaire des classes
moyennes intermédiaires et supérieures [...] semble aller de soi, tellement de soi qu’elle n’est
pas ou presque pas étudiée® ». C’est notamment pour pallier ce manque que Gaéle Henri-
Panabicre a tenté d’éclaircir le mystére des « héritiers » c’est-a-dire des enfants de milieux
favorisés, en « échec » scolaire’. Plus récemment, Séverine Kakpo et Patrick Rayou®’, d’ Annie
Lasne®®, Fanny Salane et Muriel Letrait’® et Géraldine Farges*® ont étudiés les pratiques
¢ducatives des enseignants, qui sont celles qui sont les plus ajustées a la forme scolaire de
socialisation. Mais ces travaux, parce qu’ils se focalisent sur la compréhension des
performances et des comportements des enfants a 1’école, n’ont pas épuisé I’analyse des
processus et logiques de socialisation a I’ceuvre dans le haut de I’espace social. Tout comme les
travaux sur les pratiques culturelles et sportives des enfants et des adolescents issus des
différences classes sociales*!. Plus récemment, la grande enquéte collective dirigée par Bernard
Lahire éclaire les processus socialisateurs a 1’ceuvre dans différents domaines (des activités
culturelles, au mode d’autorité, en passant par les pratiques d’habillement) dans des familles
situées aux quatre coins de ’espace social, des plus précaires aux plus dotées en capitaux
économiques et culturels*?, Mais la présentation des résultats de I’enquéte, dans sa premiére
partie, au travers de portraits sociologiques et, en deuxiéme partie, par la comparaison des
pratiques éducatives et les logiques socialisatrices dans des domaines particuliers, n’est pas
forcément la plus adéquate pour comprendre comment s’articulent les pratiques éducatives et
socialisatrices pour former un mode ou des modes de socialisation caractéristique(s) des
familles de milieux favorisés.

A la différence de la plupart des travaux en sociologie de 1’éducation, notre population
d’enquéte n’est pas constituée a partir d’une ou de plusieurs catégories socioprofessionnelles,
mais a partir de la catégorisation des enfants comme EIP. On ne cherche par ailleurs pas a
comprendre les mécanismes de « réussite » scolaire, mais de I’obtention d’un fort score de QI
a un test d’« intelligence » qui n’est pas toujours synonyme d’« excellence » scolaire. On peut
donc espérer apporter un nouveau regard et donc de nouvelles connaissances sur I’évolution et
le contenu des pratiques éducatives et socialisatrices des familles francaises. Mais également
sur les effets de la socialisation familiale.

35 Sandrine Garcia, Le goiit de leffort, op. cit., p. 13.

36 Gaéle Henri-Panabiére, Des « Héritiers »..., op. cit.

37 Séverine Kakpo et Patrick Rayou. « Un accompagnement parental expert. Quand des parents enseignants se
mobilisent », Revue francaise de pédagogie, vol. 203, n°2, 2018, p. 15-28.

38 Annie Lasne, « Transmettre un capital culturel scolairement rentable : la spécificité des pratiques éducatives des
parents enseignants », Revue frangaise de pédagogie, vol. 203, n°2, 2018, p. 29-47.

39 Fanny Salane et Muriel Letrait. « Usages et synchronisation des temps : les enseignant. e. s, des parents comme
les autres ? », Revue frangaise de pedagogie, vol. 203, n°2, 2018, p. 49-67.

40 Géraldine Farges, « Du secondaire au supérieur, “I’effet parent enseignant” au regard de 1’hétérogénéité des
statuts parentaux », Revue frangaise de pédagogie, vol. 203, n°2, 2018, p. 69-90.

4! Christine Menneson et Samuel Julhe, « L’art (tout) contre le sport ? La socialisation culturelle des enfants des
milieux favorisé », Politix, vol. 3, n°99, 2012, p. 109-128 ; Julien Bertrand, Martine Court et Christine Menneson,
«Forger sa volonté ou s’exprimer : les usages socialement différenciés des pratiques physiques et sportives
enfantines », Sociologie, vol.7,1n°4, 2016, p. 393-412 ; Sylvie Octobre, « Les horizons culturels des jeunes », Revue
frangaise de pedagogie, vol. 2, n°163, 2008, p. 27-38.

42 Bernard Lahire (dir.), Enfances de classe, op. cit.
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Enfin, soulignons que I’analyse sociologique dé¢ja menée par Wilfried Lignier sur les familles
d’EIP montre que, en se mobilisant pour modifier I’ordre scolaire ordinaire au nom des
particularités psychologiques de leurs enfants, ces familles mettent en ceuvre une stratégie
scolaire reposant sur une biologisation du social que I’on n’observe pas chez les autres familles,
méme si, par ailleurs, on sait que les familles de classes moyennes ont largement recours aux
stratégies scolaires*. Le travail de Wilfried Lignier laisse donc déja entrevoir que les familles
de HPI mettent en ceuvre des pratiques éducatives et socialisatrices qui leur sont propres et qui
les distinguent des autres familles. Méme si leurs spécificités ne sont pas toujours fortement
marquées. Autre preuve de cela, comme nous I’avons déja souligné, tous les enfants du haut de
I’espace social ne sont pas catégorisés EIP, loin de la, que ce soit parce qu’ils n’ont pas été
jusque devant un test d’« intelligence » ou parce qu’ils n’y ont pas obtenu un score tres élevé.

Cherchant a comprendre ce qui fait que des familles s’approprient la catégorisation et
lui donne une consistance, Wilfried Lignier a identifié¢ a travers sa propre enquéte sur les EIP
certaines pratiques éducatives et logiques socialisatrices a 1’ceuvre dans leurs familles. Celles
qui rendent compréhensible le recours a une catégorisation d’EIP et le fait que cette
catégorisation ait des effets significatifs dans la vie des enfants qu’elle concerne. Nous avons
évoqué certaines de ces pratiques éducatives et logiques socialisatrices dans le premier chapitre
(la disposition a s’inquiéter et a venir a bout des difficultés rencontrées par les enfants —
notamment dans le cadre scolaire — et la disposition a modifier I’ordre scolaire ordinaire pour
améliorer les conditions de scolarisation de ses enfants). La deuxiéme partie de thése sera
I’occasion de revenir plus en détail sur d’autres pratiques éducatives et logiques socialisatrices
a ’ceuvre dans les familles d’EIP identifiées par le chercheur. Toutefois, en analysant les
pratiques éducatives et logiques socialisatrices qui permettent de donner sens a I’appropriation
sociale de la catégorisation de HPI, Wilfried Lignier n’a pas achevé I’é¢tude de la socialisation
a ’ceuvre dans les familles de « surdoué ». Parce que ce n’était pas son objet de recherche, il
n’a pas identifi¢ I’ensemble des pratiques éducatives et socialisatrices qui éclairent
I’« excellence » culturelle et intellectuelle des EIP. On peut d’autant plus conclure cela qu’iln’a
pas enquété aupres de toutes les familles de « surdoués », mais seulement aupres de familles
ayant scolarisés leurs enfants dans un dispositif pour EIP* et auprés de familles membres d’une
association pour EIP, partant du principe que I’adhésion a une association pour EIP constituait
un bon criteére attestant de la croyance, de I'intérét, de I’engagement familial dans le diagnostic
qu’il a voulu questionner®. Or, comme nous ’avons déja souligné, ces familles ne peuvent étre
considérées comme représentatives de I’ensemble des familles d’EIP. Elles constituent un sous-
groupe particulier dans la nébuleuse des familles d’EIP. Le sous-groupe sans doute des familles
les plus dotées en capitaux puisqu’on observe une surreprésentation des familles fortement
diplomées dans les associations de parents d’éleve. Le sous-groupe également, comme le
suppose Wilfried Lignier, des familles les plus engagées dans la catégorisation d’EIP, celles

43 Wilfried Lignier, La petite noblesse de I’intelligence, op. cit.

4 Wilfried Lignier, Une noblesse psychologique. Enquéte sur les appropriations sociales du diagnostic de
« precocite intellectuelle » en France, Thése de doctorat de sociologie sous la direction de N. Murard, Université
Paris 7 Diderot, 2010.

4 Wilfried Lignier, La petite noblesse de l'intelligence, p. 152.
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qui adhérent le plus a la figure de I’enfant « surdoué », celle qui cherche le plus a tenir compte
de cette spécificité qu’est la « précocité » dans 1’éducation de leurs enfants. En prenant pour
objet '« excellence » culturelle et intellectuelle des EIP, cette thése permet de compléter et
d’approfondir 1’analyse des conditions sociales de possibilit¢ de la catégorisation de HPI
entamée par Wilfried Ligner, en approfondissant et en complétant aussi son analyse de la
socialisation dans les familles EIP. Elle permet donc, au passage, d’éclairer certains angles
morts de la recherche de ce dernier, y compris sur les appropriations sociales de la catégorie de
HPI. Notamment en analysant le cas de ces familles qui ont un enfant catégorisé EIP, qui ont
donc accepté que leurs enfants soient soumis a un test de QI, voire qui I’ont conduit eux-mémes
dans le cabinet d’un psychologue en libéral pour savoir s’il est HPI, mais qui n’ont pas investi
le diagnostic de « précocité » jusqu’a adhérer a une association ou a une classe pour EIP, voire
qui n’ont donné aucune suite a ce diagnostic parce qu’elles le refusent, le jugent inapproprié,
négatif pour leurs enfants, allant jusqu’a n’en jamais reparler.

4. Documenter différences et similitudes

L’ambition de cette thése est ainsi de mettre en évidence les spécificités de la
socialisation a I’ceuvre dans les familles de « surdoués ». Le but est d’identifier les pratiques
¢ducatives et socialisatrices des parents d’EIP, la maniére dont ils les mettent en ceuvre, les
raisons qui les poussent a agir ainsi, etc. qui les différencient des autres parents, notamment de
classes moyennes et supérieures avec qui ils partagent souvent de nombreuses caractéristiques
sociales — a commencer par un fort capital culturel et scolaire. Tout en interrogeant la
description faite dans les médias, dans les publications a destination des parents, par les
associations ou les chercheurs en psychologie des HPI, I’ambition est d’éclairer les spécificités
des enfants « surdoués ».

L’analyse des particularités de la socialisation a 1’ceuvre dans les familles de
«surdoués » implique d’identifier ce qui rassemble les familles enquétées par-dela les
différences dont elles témoignent nécessairement puisque n’étant jamais identiques. Au travers
de la recherche, il s’agit donc de mettre en évidence les pratiques éducatives que partagent les
familles d’EIP, les processus de socialisation qu’elles ont en commun. Cette thése prend appui
sur une précédente recherche, de plus faible envergure, mais sur le méme sujet, réalisée dans le
cadre de la validation d’un Master 2 Recherche*. Cette recherche de M2 reposait sur I’analyse
de 12 entretiens, longs et intensifs, réalisés avec des parents de « surdoués ». Elle montrait déja
de nombreuses similitudes d’une famille de « surdoués » a I’autre dans le mode de socialisation
familiale. Les familles de « surdoués » ayant souvent des caractéristiques sociales similaires
(dont une appartenance au haut de I’espace social), il n’est pas étonnant que 1’on puisse trouver
chez elles beaucoup de points communs. Pierre Bourdieu a en effet depuis longtemps établi que
les familles aux caractéristiques sociales proches mettent en ceuvre une socialisation similaire.
« S’1l est exclu que tous les membres de la méme classe (ou méme deux d’entre eux) aient fait

4 Léa Dousson, Les enfants « surdoués ». Etude des conditions sociales de possibilité de la « précocité
intellectuelle », Mémoire de master 2 en sciences humaines et sociales (mention Recherches sociologiques), sous
la direction de Daniel Thin, Université Lumiére Lyon 2, 2013.
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les mémes expériences et dans le méme ordre, il est certain que tout membre de la méme classe
a des chances plus grandes que n’importe quel membre d’une classe de s’étre trouvé affronté
aux situations les plus fréquences pour les membres de cette classe », écrit-il dans Le Sens
pratique®’.

Si les parents d’EIP appartiennent souvent aux milieux favorisés, toutefois tous ne font
pas partie du haut de 1’espace social. Certains appartiennent aux classes moyennes voire aux
classes populaires. Ceux qui appartiennent aux catégories favorisées appartiennent par ailleurs
a différentes fractions des classes supérieures. Enfin, ils n’ont pas les mémes origines sociales,
la méme trajectoire sociale, le méme parcours scolaire, le méme niveau de diplome, n’ont pas
effectué le méme type d’étude, n’exercent pas le méme métier, n’ont pas les mémes loisirs,
n’ont pas la méme histoire familiale... Si, conformément aux résultats de travaux sur
I’homogamie*®, au sein des couples de parents d’EIP, pére et mére partagent souvent des
caractéristiques sociales proches, ce n’est pas le cas de tous. Or la sociologie a également
montré que tous ces éléments pesent — parfois fortement — sur la socialisation familiale. Deux
enfants membres d’une méme classe sociale peuvent, selon la fraction de classe sociale
d’appartenance, la trajectoire sociale, professionnelle et scolaire de leurs parents, faire 1’objet
d’une socialisation trés différente (ce qui explique notamment leurs différences dans divers
domaines, dont celui de la « réussite » a I’école). L’enquéte réalisée dans le cadre du M2 avait
déja permis de mettre en évidence que cela était aussi le cas dans les familles de « surdoués »,
que par-dela les nombreux points communs qui les rassemblent, on peut observer des
différences entre elles. Des différences qui ne se réduisent toutefois pas a la singularité de
chaque famille, des différences dans lesquelles on peut dégager certaines logiques. Si ces
différences n’ont pas pu étre explorées dans le mémoire final de recherche de M2, il paraissait
important de les creuser et de systématiser leur mise en évidence dans la these. Elles laissaient
en effet sous-entendre qu’il n’y a pas un mode de socialisation favorable a 1’« excellence »
intellectuelle et culturelle, mais plusieurs. L’objectif de la thése est donc également d’identifier
si le mode de socialisation caractéristique des familles de «surdoués» favorable a
I’« excellence » culturelle et intellectuelle de leurs enfants peut étre décliné en plusieurs sous-
modes de socialisation. Il est de mettre en évidence et de comprendre les différences entre les
familles (en les mettant en lien avec les caractéristiques des familles), tout en appariant certaines
familles entre elles et en les distinguant d’autres. Il s’agit donc de s’engouffrer dans la bréche
ouverte par de récents travaux sociologiques, dont ceux d’Agnés van Zanten sur les « choix
scolaires », ayant exploré les différences au sein des classes moyennes et favorisées apres que
la sociologie se soit beaucoup intéressée aux différences entre les classes aux extrémités de
I’espace social. Ces travaux ont montré comment certaines pratiques et logiques socialisatrices
propres aux familles du haut de 1’espace social étaient davantage I’apanage d’une fraction de
classe sociale ou encore se déclinaient différemment d’une fraction sociale a une autre. Le but
de cette thése est encore d’examiner les conséquences de ces différences sur les EIP. Les enfants

47 Pierre Bourdieu, Le Sens pratique, op. cit., p. 100-101.
48 Mélanie Vanderschelden, « Homogamie socioprofessionnelle et ressemblance en termes de niveau d’études :
constat et évolution au fil des cohortes d’unions », Economie et statistique, n°398-399, 2006, p. 33-58.
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«surdoués » peuvent-ils témoigner de dispositions et de comportement différents, ne pas
rencontrer les mémes difficultés a 1’école, ne pas avoir le méme parcours scolaire ? Certains
d’entre eux correspondent-ils davantage que d’autres a la figure de 1’enfant « surdoué » dépeinte
dans les discours profanes et savants sur les EIP, et notamment a cet ¢léve «en difficulté
scolaire » malgré d’« importantes capacités intellectuelles » ? Les spécialistes de la « précocité
intellectuelle » ont-ils raison de présenter les « surdoués » comme une catégorie d’enfants « a
part » présentant des similitudes qui les distinguent des autres enfants ?

5. Eclairer les inégalités sociales

En cherchant a identifier a la fois ce qui distingue les familles de « surdoués » des autres
familles et ce qui les différencie entre elles, ce qui distingue les EIP des autres enfants et ce qui
les différencie entre eux, 1’objectif est de mettre en exergue et de comprendre des variations
dans les conditions d’existence et de coexistence, les modes de socialisation ou les styles
éducatifs des familles francgaises. Il est de documenter et d’analyser les différences souvent
importantes qui en résultent dans 1’esprit et les corps, les maniéres de voir, de sentir et d’agir
des enfants et, de fait, dans les possibles qui s’ouvrent a eux et dans leur trajectoire scolaire et
sociale. L’ambition est donc de poursuivre le travail de Pierre Bourdieu lorsqu’il montre qu’il
existe des classes de socialisation qui produisent des habitus de classes, de prouver, comme
Bernard Lahire et son équipe dans Enfances de classe, que les enfants qui vivent dans une méme
société ne vivent pas dans le méme monde, « les écarts entre les conditions de vie des enfants
d’une classe sociale a I’autre » et « donner trés concrétement le sens des distances abyssales
entre les extrémités hautes et basses de I’espace social, comme celui des différences, moins
impressionnantes mais tout aussi saisissantes, entre les orientations de vie et les conditions de
socialisation des enfants, d’une fraction de classe a I’autre®. »

L’objectif de la these est également, par I’objectivation de ces différences, de contribuer
a établir la constitution précoce des inégalités sociales ainsi qu’a les comprendre. L’ambition
est d’apporter notre pierre a 1’étude des modalités de la reproduction des inégalités, des
hiérarchies et des mécanismes de la domination dans la société francaise contemporaine. Les
processus de socialisation a I’ceuvre dans les familles d’EIP et leurs effets, notamment les
dispositions qu’elles créent chez les enfants, ne sont pas socialement neutres. Comme nous
I’avons expliqué précédemment, les propriétés intellectuelles associées au HPI (rapidité de
raisonnement, capacités d’analyse et de déduction trés développées, grande curiosité, etc.) et la
catégorisation d’EIP sont hautement enviables dans nos sociétés, en lien avec leur valorisation
sur la scene scolaire. Les HPI bénéficient non seulement de nombreux priviléges scolaires, mais
aussi de I’attention de chercheurs en psychologie, de I’école et des pouvoirs publics qui se
demandent comment on peut améliorer leur bien-étre en leur permettant de développer au
mieux leur «haut potentiel ». Si nous voulons apporter une connaissance objective et
approfondie des conditions de vie et de socialisation des EIP, c’est aussi pour faire progresser
la connaissance sur les socialisations plus ou moins en harmonie avec les exigences de

49 Bernard Lahire, « L’enfance des inégalités », in Bernard Lahire (dir.), Enfances de classe. De l'inégalité parmi
les enfants, Paris, Le Seuil, 2019, p. 11-16, p. 11.
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I’institution scolaire qui permettent de produire des éleves plus ou moins conformes aux attentes
de I’école, dans un contexte ou, comme le rappelle Sandrine Garcia, les démarches
pédagogiques des enseignants « ne peuvent fonctionner qu’a condition que les parents aient
déja fourni un effort, parfois substantiel, pour transmettre a leurs enfants des savoirs et des
savoirs qui reléve officiellement de la scolarité %. En cherchant a résoudre cette énigme
sociologique qui sous-tend la catégorisation de HPI : qu’est-ce qui fait que certains EIP puissent
témoigner a un moment de leur vie de compétences et de connaissances cognitives et culturelles
qui restent hors de la portée des enfants du méme age a un test de QI tout en n’étant pas
forcément considéré comme un « (trés) bon éléve » a 1’école, voire en étant parfois considéré
comme « en (grande) difficulté scolaire » ? Eclairer les mécanismes de « réussite » et d’« échec
scolaire », d’inégalités devant I’école est primordiale tant celles-ci ont des conséquences
fondamentales dans nos sociétés hyperscolarisées. Notamment dans la reproduction
intergénérationnelle du statut social dont les enquétes sur la mobilité sociale montrent la force>!.
La sociologie a en effet depuis longtemps montré qu’une part trés significative de I’influence
de I’origine sociale sur la position sociale des individus s’exerce via le niveau d’étude atteint
par ces derniers. S’intéresser a la socialisation a 1’ceuvre dans les familles de « surdoués » c’est
comprendre la genése de dispositions, de connaissances et de compétences qui peuvent faire la
différence a I’école, mais qui peuvent également former ou assurer d’autres types de capitaux
qu’un capital culturel institutionnalisé par les titres scolaires : un capital culturel incorporé??,
un capital social, un capital symbolique et, par la méme, un capital économique. C’est donc
comprendre la genese de dispositions, de connaissances et de compétences qui sont rentables
au-dela la sphére scolaire, dans différents domaines de la vie sociale et notamment (plus tard)
sur le marché matrimonial ou dans la sphére professionnelle. C’est aussi comprendre
I’intériorisation des limites du possible et du désirable qui détermine une trajectoire scolaire et,
plus largement sociale de dominants ou de dominés. Comme le laisse déja sous-entendre la
manicre dont les parents de «surdoués» mobilisent parfois la catégorisation d’EIP pour
chercher & améliorer les conditions de scolarisation de leurs enfants et leur conférer des
avantages dans la compétition scolaire, ces derniers semblent trés mobilisés pour chercher a
préserver voire accroitre leurs avantages sociaux a travers les générations.

En créant les conditions pour que leurs enfants «réussissent» scolairement et
socialement, soient dotés des connaissances, compétences et dispositions qui comptent dans
notre société actuelle ils leur garantissent des conditions de vie confortables a 1’dge adulte. Mais
ils 1égitiment également leurs pratiques, leurs postures, leurs manic¢res de voir en tant que
parents, dans une société ou celles-ci sont trés souvent passées au crible et jugées notamment
dans le cadre scolaire. Ils légitiment également, par la méme, certains de leurs choix de vie
personnels, professionnels, etc. C’est aussi, au-dela des inégalités entre les parents a exercer
leurs roles d’éducateurs capables de fabriquer des enfants qui « réussissent », les inégalités entre

50 Sandrine Garcia, Le goiit de l’effort, op. cit., p. 15.

5! Stéphanie Dupays, « En un quart de siécle, la mobilité sociale a peu évolué », Données sociales INSEE Premiére,
2006.

52 Pierre Bourdieu, « Les trois états du capital culturel », Actes de la recherche en sciences sociales, Vol. 30, 1979,
p. 3-6.
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les parents a se légitimer, notamment a travers leur role de parents, que nous voulons
questionner au travers cette these.

6. Questionner I’affaiblissement de la socialisation familiale

Dans les années 1960, les travaux de Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron ont mis

en évidence I’importance de la famille dans la transmission du capital culturel et donc le rdle
déterminant des parents dans les connaissances, les pratiques et les appétences culturelles des
enfants>?. Depuis le début des années, 1990, un certain nombre de travaux de la sociologie de
I’enfance francaise, influencés par les childhood studies anglaises, ont cependant relativisé
I’importance accordée a la transmission parentale dans la socialisation culturelle primaire. Ils
insistent sur la capacité de choix ou de décision de I’enfant, sur la part « active » qu’il prend
dans son éducation, sur sa puissance d’agir propre*. Certains de ces travaux, centrés sur ’étude
de « cultures enfantines » pensées comme des univers autonomes, concluent que la transmission
parentale serait moins puissante que la transmission entre pairs®.
Les enquétes statistiques montrant les variations toujours fortes des pratiques culturelles des
enfants et des adolescents en fonction de leur origine sociale’® montrent déja les limites de ces
analyses. L’objectif de cette thése est de participer au questionnement de ces travaux. En
¢tudiant la mainmise des parents d’EIP sur les groupes de pairs dans lesquels se trouvent insérés
leurs enfants, les relations de leurs enfants avec leurs pairs, sur les gofits, habitudes et pratiques
culturelles de leurs enfants, ou encore, dans la lignée des travaux d’Agnés van Zanten>’, sur les
choix des écoles. Mais également en interrogeant le role actif que peut prendre ou non les EIP
dans leur « excellence » culturelle et intellectuelle et ce qui, dans la socialisation familiale rend
possible cette participation active.

7. Interroger la transmission par osmose

Ayant démontré que la culture scolaire n’est pas socialement neutre, puisque beaucoup
plus proche de la culture des classes favorisées que de celle des classes populaires, Pierre
Bourdieu et Jean-Claude Passeron formulent I’hypothése que les enfants de milieux favorisés
héritent par imprégnation, en dehors « de tout effort méthodique et de toute action manifeste »,
du capital culturel de leurs parents qui les avantage sur la scéne scolaire®®. « C’est peut-étre
dans les milieux les plus “cultivés” qu’il est le moins besoin de précher la dévotion a la culture

33 Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, Les Héritiers, op. cit.

Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, La Reproduction, op. cit.

54 Bernard Lahire, « Une enfance socialisée », op. cit., p. 21.

55 Julie Delalande (dir.), Des enfants entre eux. Des jeux, des régles, des secrets, Autrement, 2009 ;

Andy Arleo et Julie Delalande (dir.), Cultures enfantines, PUR, 2011.

36 Jean-Michel Guy et Romuald Ripon, « Les sorties culturelles des 12-25 ans », Données sociales, INSEE, 1996,
p. 410-414 ; Héléne Michaudon, « La lecture, une affaire de famille », INSEE Premiere, n° 777, 2001 ; Frangois
de Singly, Lire a 12 ans, Nathan, 1989 ; Sylvie Octobre, Christine Détrez, Pierre Mercklé et Nathalie Berthomier,
L’enfance des loisirs. Trajectoires communes et parcours individuels de la fin de [l’enfance a la grande
adolescence. Rapport au ministre de la Culture et de la Communication, 2010.

57 Agnés van Zanten, Choisir son école, op. cit.

8 Pierre Bourdieu, « L école conservatrice », op. cit.
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ou de prendre en main, délibérément, I’initiation a la pratique culturelle [...] Les classes
cultivées ménagent des incitations diffuses pour susciter, par une sorte de persuasion
clandestine, I’adhésion a la culture® », écrivent-ils dans Les Heéritiers. Les inégalités sociales
devant la réussite scolaire s’expliqueraient ainsi par I’« inégale distance » des enfants selon leur
origine sociale a D’institution scolaire. Contrairement aux enfants des classes populaires,
condamnés a s’acculturer a la culture scolaire via un mode d’apprentissage scolaire, les enfants
des milieux favorisés hériteraient, par le simple fait de « baigner » dans leur famille, d’habitudes
culturelles (lecture, écriture, musique, etc.) ou, autre exemple, d’une maniére de parler (avec un
vocabulaire soutenu et vari¢, en étant en mesure d’argumenter longuement ou de faire des
démonstrations en passant par 1’abstraction), etc. conformes aux attendus scolaires. D’ou le fait
qu’ils peuvent manifester d’une vaste « culture légitime » (« légitime » parce que positivement
sanctionnée et 1égitimée par I’école) tout en ayant le sentiment de n’avoir subi aucune pression
de la part de leurs parents et donc sans avoir ressenti la socialisation culturelle familiale de leurs
parents.

Aucun chercheur de I’éducation ou de la culture ne nie aujourd’hui qu’une partie des
dispositions, compétences et connaissances culturelles puisse se transmettre par imprégnation,
et que la socialisation culturelle familiale n’a pas besoin d’étre délibérée et méthodique pour se
réaliser parce qu’elle passe aussi par « une fréquentation [des ceuvres culturelles] précoce et
insérée dans les rythmes familles de la vie familiale®® », par I’existence dans « I’environnement
natal » de biens culturels (les tableaux, les livres de la bibliothéque, journaux et magazines,
DVD ou CD de musique, etc.) s’il en est fait usage par les membres de la famille®!. Plusieurs
auteurs ont toutefois remis en cause I’idée d’une transmission essentiellement osmotique du
capital culturel dans les milieux favorisés. Soulignant le travail éducatif a I’ceuvre dans les
familles, Bernard Lahire objecte que «l’héritage du capital culturel ne s’opére jamais
naturellement, y compris dans les familles les mieux pourvues.» Il insiste sur le «travail
incessant, quotidien, de longue haleine, et parfois douloureux pour les enfants autant que pour
leurs parents » sur lequel repose la transmission de ce capital, sur « le travail éducatif caché,
voire la discipline souterraine nécessaire pour avoir des enfants trés performants
scolairement®2. » Plus récemment, Sandrine Garcia conclut au moyen d’une recherche portant
sur les conditions pratiques de la transmission de la culture légitime au sein des classes
dominantes et le développement au sein de I’espace familial d’aptitudes proprement scolaires,
que I’on «sous-estime largement le travail parental réalisé dans les classes moyennes et
supérieures dans 1’accompagnement éducatif de leurs enfants » qui « comporte une part de
travail scolaire (et pas seulement “culturel”) [...] déterminante dans leur réussite a I’école®? »-.
Elle montre que, dés lors que 1’on s’intéresse aux pratiques réelles d’accompagnement a la
scolarité, on observe que les parents procédent a un véritable travail de conversion du capital
culturel en compétence pédagogique qui permet d’anticiper une partie des apprentissages

%9 Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, Les Héritiers, op. cit., p. 34-35.

60 Pierre Bourdieu, Alain Darbel et Dominique Schnapper, L ‘amour de I’art, Paris, Edition de Minuit, 1969, p. 106.
61 Pierre Bourdieu, « Les trois états du capital culturel », op. cit.

62 Bernard Lahire, La raison scolaire, op. cit., p. 140.

83 Sandrine Garcia, Le goiit de ['effort, op. cit., p. 14-15.
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scolaires, de compléter ou de renforcer ceux qui sont effectués dans le cadre de I’école et de
compenser les difficultés que I’école ne parvient pas a résoudre.

Dans la lignée de la recherche de Sandrine Garcia, notre enquéte propose aussi, en s’intéressant
aux conditions et aux modalités de la socialisation familiale a 1’ceuvre dans les familles d’EIP,
de mettre empiriquement au travail le concept de transmission osmotique. L’objectif est de
regarder quels aspects et quelle part de 1’« excellence » culturelle et intellectuelle des HPI releve
d’une transmission par imprégnation et ce qui reléve plutdt d’un travail parental structuré,
organis¢, rationalisé et d’un travail que les parents ne réalisent pas forcément facilement et
auxquels les enfants ne se prétent pas de maniére spontanée et volontiers. L’ambition est de
décrire quelle forme prend le travail des parents d’EIP qui permet a leurs enfants d’incorporer
certaines connaissances et compétences culturelles et certaines dispositions qui font notamment
qu’ils travaillent a I’école ou s’investissent dans certaines activités extrascolaires, sportives ou
culturelles.

8. Comprendre I’idéologie du don

Bernard Lahire se demande «si I’attitude dilettante parfois décrite en sociologie de
I’éducation ou en sociologie de la culture n’est pas une illusion d’optique, le sociologue
partageant alors I’illusion que les acteurs veulent donner, mais aussi et surtout, se donner a eux-
mémes®. » Il est vrai que les familles peuvent avoir tendance et intérét a eux-mémes minorer
devant autrui, a se minorer & eux-mémes le travail pédagogique auquel elles s’adonnent.
Comme le disait déja Emile Durkheim, « chaque société, considérée a un moment déterminé de
son développement, a un systtme d’éducation qui s’impose aux individus avec une force
généralement irrésistible. Il est vain de croire que nous pouvons ¢élever nos enfants comme nous
voulons® ». Parmi les éléments identifiés par Muriel Darmon qui socialisent les socialisateurs
que sont les parents au travail de socialisation, se trouvent notamment aujourd’hui plus que
jamais, s’étant rendus indispensables, les professionnels de 1’enfance, les disciplines et les
professions du psychisme. Ainsi que les normes dont ces derniers sont porteurs qui définissent
les «bonnes» («saines», «normales») et les «mauvaises» formes familiales
(« pathologiques », « déviantes»). Ces normes sont diverses, et elles sont donc souvent
concurrentes entre elles. « On peut cependant en isoler une sorte de résultante puissante qui
dessine un contexte stable dans lequel s’inscrivent les processus de socialisation primaire
actuels : une norme d’individualisation de I’enfant, analysée en particulier par Francgois
de Singly®®. La socialisation primaire s’inscrit aujourd’hui dans un contexte ou la
psychologisation de la relation pédagogique et les évolutions juridiques caractérisent 1’enfant
comme “un individu a part entiére”, qui est défini “d’abord en référence a lui-méme”. L’enfant
est donc tout a la fois en droit et sommé de “devenir lui-méme” — et non d’étre programmé
pour correspondre a des modéles exigés par ses parents ou la société®’. » Les familles peuvent
avoir tendance et intérét a minimiser devant autrui, a se minimiser a eux-mémes le travail

% Bernard Lahire, La raison scolaire, op. cit., p. 140.

65 Emile Durkheim, Education et sociologie, op. cit., p. 45.

% Frangois de Singly, Le Soi, le couple et la famille, Paris, Armand Colin, 2005 (1996), p.116-119.
7 Muriel Darmon, La Socialisation, op. cit., p. 57-58.
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pédagogique auquel elles s’adonnent parce qu’elles ont intériorisé et sont soucieuses de paraitre
respecter cette norme éducative selon laquelle 1’éducation ne saurait s’assimiler a un
« formatage » qui laisserait trop peu de de place a la liberté¢ individuelle. Mais aussi parce
qu’elles sont influencées par les représentations de 1’individu véhiculées par 1’école et la
psychologie qui renvoient les comportements et les performances a des « traits de caractére »,
des « capacités », un « potentiel intellectuel », essentialisés, en deca de tout travail éducatif.
Joue ainsi aussi sans doute, en plus de 1'idéologie du don, la non-conscience du processus de
socialisation. Non seulement les socialisateurs participent du fagonnage de leurs enfants y
compris, voire surtout, lorsqu’ils n’en ont pas conscience et pas I’intention, mais les enfants
n’ont pas conscience qu’ils sont en train d’étre fagonnés. « A la non-conscience du processus
d’incorporation lui-méme s’ajoute celle de ses effets, a savoir de son “activation” dans des
situations qui peuvent étre tres différentes de celles ou les dispositions ont été inculquées. On
ne se rend pas compte que 1’on “incorpore”, mais on peut aussi ne pas se rendre compte que,
lorsqu’on agit, c’est en fait ce que nous sommes devenus suite a cette incorporation qui agit en
nous®®. » Non-conscience du processus d’intériorisation et que ¢’est I’histoire ou le passé qui,
sous forme incorporée, fait agir, qui tient avant tout a la dimension corporelle du processus de
socialisation. La socialisation est en effet une « incorporation » ou les expériences s’inscrivent
directement dans le corps de 1’enfant, sans passer par la case « conscience ».

A travers cette thése, nous n’ambitionnons dés lors pas seulement d’interroger les
représentations de 1’« excellence » intellectuelle et culturelle comme relevant du don dans
I’objectif de démontrer tout ce que ces représentations, qui légitiment les inégalités sociales,
ont de trompeuses. L’ objectif est également d’analyser cette adhésion a 1’idéologie du don des
parents : il y a-t-il dans les processus ou les modalités de socialisation a 1’ceuvre dans les
familles de «surdoués» d’autres éléments que ceux que nous venons de pointer qui
invisibilisent aux yeux des parents ou qui les incitent a (se) masquer tout le travail de
transmission culturelle qu’ils réalisent? L’hypothése est que 1’essentialisation des
performances intellectuelles des enfants, a 1’école, dans le discours psychologique ou dans le
discours sur les EIP, ne serait sans doute pas autant développée, n’aurait sans doute pas un tel
consensus si elle ne trouvait pas un écho dans ce que vivent les parents au quotidien. Il nous
semble en effet d’autant plus important d’interroger les représentations des parents et leurs
discours que ceux-ci participent de la socialisation des enfants. L’ambition est ainsi également
de s’interroger sur les effets socialisateurs de cette biologisation du social. En effet, I’'idéologie
du don a I’école n’a pas seulement pour conséquence d’invisibiliser et de 1égitimer les inégalités
sociales en transformant les inégalités face a la culture scolaire en inégalité de mérite scolaire
et de « capacités intellectuelles »*. Comme ont pu le montrer récemment Jean-Claude Croizet
et Mathias Millet, I’idéologie du don a aussi des effets sur les performances des éleéves en cours.
Entendre et intérioriser pour des ¢éléves que leurs facilités ou difficultés en classe refletent leurs
« capacités intellectuelles limitées » a des effets sur leur estime de soi, leur motivation en classe
et leur maniére d’appréhender les exercices et les évaluations scolaires’®. On peut donc

8 Muriel Darmon, La Socialisation, op. cit., p. 21.

% Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, Les héritiers, op. cit ; Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, La
reproduction, op. cit.

70 Jean-Claude Croizet et Mathias Millet, L "école des incapables ? op. cit.
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fortement supposer que l’idéologie du don joue aussi sur '« excellence » culturelle et
intellectuelle des EIP.

II. Une enquéte par entretiens aupres de famille de « surdoués »

Pour mener a bien cette analyse des conditions de socialisation familiale de possibilité
de I’obtention par un enfant d’un haut score de QI a un test d’« intelligence », pour attraper et
reconstruire les dispositions des parents et des enfants’!, nous avons mené une enquéte par
entretiens auprés de 30 familles ayant au moins un enfant catégorisé de « surdoué». Nous
proposons de détailler dans cette partie les choix méthodologiques qui ont guidé notre travail
d’enquéte et le déroulement de cette derniére (dont nous avons déja mobilisé certaines données).

1. Enquéter auprés de familles aux caractéristiques sociales diverses

Les psychologues insistent sur le fait qu’il y aurait des EIP non détectés considérant que
le HPI existerait indépendamment du diagnostic. Comme le souligne Wilfried Lignier, en
sociologie, il n’est toutefois possible d’appréhender la « précocité intellectuelle » que comme
un fait social effectif et donc de considérer qu'un enfant est « précoce » que lorsqu’il est
effectivement (et non pas potentiellement) identifié comme tel’?. L enquéte a donc uniquement
porté sur des enfants (et leurs familles) qui ont effectivement été catégorisés HPI et qui ont donc
¢été soumis a un test de QI.

Notre enquéte portant sur les conditions de socialisation familiale de possibilité de
I’« intelligence d’exception» des EIP, il était non seulement pas justifié mais surtout pas
souhaitable de s’en tenir aux familles membres d’une association pour EIP. Comme nous
I’avons en effet déja souligné plus haut, les familles membres de ces associations ont de fortes
chances de présenter certaines particularités et de ne pas étre représentatives de I’ensemble des
familles d’enfants catégorisés HPI (et notamment de celles qui investissent peu cette
catégorisation). Enquéter uniquement sur la socialisation a I’ceuvre dans ces familles c’était
donc avoir de fortes probabilités de passer a coté de certains processus ou logiques
socialisatrices, peu ou pas a I’ceuvre dans ces familles, mais qui restent indispensables pour
comprendre 1’« excellence » culturelle et intellectuelle de 1’ensemble des EIP.

Parce que ne nous voulions pas manquer certaines pratiques et logiques socialisatrices
a I’aune de I’obtention d’un fort score de QI, mais aussi parce que nous souhaitions analyser la
manicre dont ces pratiques et logiques pouvaient varier d’une famille de HPI a une autre, nous
avons cherché a rencontrer des familles avec des caractéristiques sociales les plus diverses
possibles. Nous avons cherché a ce que notre population d’enquéte comprenne des familles trés

" Muriel, Darmon, « Analyser empiriquement un inobservable : comment “attrape-t-on” une disposition ? », in
Séverine Depoilly et Séverine Kakpo (dir), La différenciation sociale des enfants. Enquéter sur et dans les familles,
Saint Denis, PUV, 2019, p. 107-137.

Bernard Lahire, L 'Homme pluriel. Les ressorts de I’action, Paris, Armand Colin, 2001.

2 Wilfried Lignier, La petite noblesse de I'intelligence, op. cit., p.151.
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engagées dans la catégorisation d’EIP et d’autres moins, des familles avec plusieurs enfants
catégorisés HPI et avec un seul enfant catégorisé EIP, des familles avec des filles catégorisées
EIP et avec des gargons catégorisés HPI, des familles avec des EIP en situation d’« excellence »
scolaire et des HPI en « échec » scolaire, des familles ou les parents sont ensembles et d’autres
ou ils sont séparés, des familles qui habitent en ville et d’autres a la campagne, etc. Nous avons
voulu que notre population d’enquéte comprenne des familles de classes populaires et pas
uniquement des familles de classes favorisées. Nous avons cherché a ce que notre population
d’enquéte comprenne des familles de toutes les fractions des classes favorisées et pas seulement
des familles de cadres ou de chefs d’entreprise ou de professions médicales les plus susceptibles
de conduire leurs enfants a passer un test d’« intelligence ». Nous avons ainsi voulu que les
familles varient aussi bien du point de vue de leur volume de capital (économique et culturel)
possédé que de la structure du capital posséd¢, du type d’activité professionnelle exercée par
les parents que du type d’études qu’ils ont réalisées. Parce qu’il était primordial d’avoir au
moins plusieurs familles présentant telle ou telle caractéristique sociale pour en analyser la
socialisation, nous n’avons pas cherché a constituer une population représentative de
I’ensemble des familles d’EIP dans le sens ou elle aurait compris une part similaire de famille
présentant telle ou telle caractéristique sociale. Cela aurait été de toute fagon impossible, un
recensement de tous les enfants ayant été¢ détectés « surdoués » n’existant pas.

Pour atteindre des familles aux profils sociaux divers, pour avoir le choix de nos
enquétés nous avons varié le plus possible le mode de recrutement des familles a interroger.
Nous avons lancé des appels a enquétés sur des forums Internet dédiés aux EIP. Nous avons
contacté les antennes d’une association pour EIP (I’ANPEIP) de la région lyonnaise et de I’ Ain
qui ont informé leurs membres de notre enquéte par mail. Apres avoir rencontré Mme Gilbert,
aujourd’hui psychologue en libéral spécialisée dans la catégorisation d’EIP et autrice de
plusieurs ouvrages sur le HPI, celle-ci nous a proposé de relayer notre besoin de rencontrer des
familles d’EIP sur la page Facebook qu’elle anime. Enfin, et surtout, nous avons activé notre
réseau de connaissances afin de toucher des familles les plus ¢éloignées des réseaux Internet
d’informations sur les EIP. Certaines familles enquétées n’ont ainsi été rencontrées quasi
uniquement par le biais de connaissances communes et n’auraient pas pu €tre analysées sans
ces intermédiaires, étant donné non seulement leur faible investissement dans le diagnostic de
« précocité » de leurs enfants mais aussi parfois leur malaise vis-a-vis de celui-ci (sur lequel on
reviendra en détail dans la troisieme partie de la these) : les familles qui appartiennent aux
classes populaires et a la fraction culturelle ou intellectuelle des classes favorisées. En accord
avec les résultats de ’enquéte de Wilfried Lignier qui montrent une sous-représentation de ces
familles dans la population trés engagée des familles membres d’une association pour EIP.

Pour atteindre des familles aux profils sociaux divers, pour avoir le choix de nos
enquétés, nous ne nous sommes €galement fixé aucune limite d’age concernant les enfants
« surdoués » enquétés. Si bien que nous avons des enquétés agés de 6 a 22 ans. Les pratiques
éducatives et socialisatrices des parents ou les interactions parents-enfants n’étant pas les
mémes selon 1’dge des enfants, enquéter sur des enfants d’age si différents peut compliquer le
travail de mise en correspondance des pratiques et processus socialisateurs dans les familles qui
composent notre population d’enquéte pour en montrer les points communs et les différences.
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Cependant, notre objectif a travers 1’analyse de la socialisation a I’ceuvre dans les familles d’EIP
est davantage de mettre en évidence les processus et logiques de socialisation qui prédominent
dans ces familles que de réaliser un inventaire exhaustif des pratiques éducatives et
socialisatrices des parents de HPI. Pour prendre un exemple concret, en nous intéressant aux
loisirs, I’objectif est davantage d’interroger I’emprise qu’exercent les parents de HPI sur la
maniére dont leurs enfants occupent leur temps libre et sur la pédagogisation par les parents de
HPI des activités de loisirs de leurs enfants que de lister les divertissements proposés ou
autorisés par les parents a leurs enfants a chaque age. Une enquéte aupres d’enfants d’ages
différents permet alors davantage qu’une enquéte menée sur des enfants d’'une méme classe
d’age d’avoir acces a une grande variété de pratiques parentales et donc de faciliter la mise en
évidence de logiques socialisatrices. Les distractions proposées aux enfants ou I’influence des
parents dans les loisirs des enfants n’étant pas les mémes selon les dges des enfants, enquéter
aupres d’enfants d’ages différents permet d’analyser de maniére plus exhaustive la vie culturelle
des enfants « surdoués ». De méme, les enjeux n’étant pas les mémes aux différents stades de
la scolarit¢ des enfants, enquéter aupres de familles d’enfants d’ages différents permet
d’analyser plus exhaustivement les pratiques des parents d’EIP vis-a-vis de la scolarité de leurs
enfants. Les difficultés potentiellement rencontrées par les éléves a 1’école n’étant pas les
mémes aux différents stades de leur scolarité, enquéter aupres d’enfants d’ages différents et
notamment aupres de jeunes adultes ayant achevé leur scolarité ou en études supérieures permet
d’analyser plus facilement la « rentabilité » scolaire de la socialisation familiale a 1I’ceuvre dans
les familles d’EIP et, enfin, d’interroger de maniere plus pertinente I’assertion selon laquelle
les EIP seraient des enfants en difficulté scolaire, ce qui génerait leur acceés aux études
supérieures et notamment aux plus prestigieuses d’entre elles.

Un tableau détaillant les caractéristiques sociales des familles enquétées se trouve en fin
de ce chapitre. Le lecteur pourra y constater que malgré notre volonté d’avoir dans notre
population d’enquéte des familles provenant de toutes les parties de 1’espace social, certaines
caractéristiques sociales ne sont pas présentes dans la population d’enquéte tandis que d’autres
y sont surreprésentées. Les familles les plus précaires des classes populaires y sont totalement
absentes, les familles de classes moyennes et populaires y sont peu nombreuses alors que les
familles de milieux favorisés (notamment celles ou les parents sont chefs d’entreprise,
ingénieurs, cadres, professions médicales) sont surreprésentées. En raison des logiques sociales
a I’ceuvre derriere I« excellence » culturelle et intellectuelle des enfants et le fait de conduire
son enfant dans un cabinet de psychologue, les familles d’EIP avec certaines caractéristiques
sociales n’existent en effet pas ou peu, ou sont peu visibles.

2. Enquéter par entretiens aupreés de parents d’enfants « haut potentiel »

I1 est assez classique dans les recherches sociologiques sur la socialisation familiale
d’enquéter en menant des entretiens avec des parents. Les enquétes déja réalisées montrent effet
toute la pertinence pour 1’analyse des processus de socialisation familiaux de recueillir des
descriptions détaillées des parents des pratiques qu’ils donnent a voir au quotidien a leurs
enfants et partagent avec eux, des discours qu’ils tiennent en leur présence et des injonctions
qu’ils leur adressent. Les enquétes déja menées montrent par ailleurs que les parents sont
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généralement plus a méme que leurs enfants de réaliser ce travail de description (et ce d’autant
plus que ces derniers sont jeunes) et donc la pertinence d’interroger les parents plutdt que les
enfants. Voulant analyser la socialisation familiale des HPI, en nous placant du point de vue
des parents d’EIP plutot que des HPI eux-mémes, il était de toute fagon plus logique pour nous
de privilégier la parole des parents sur celle des enfants. En préférant mener des entretiens avec
des parents plutot qu’avec des enfants, nous évitions également de nous heurter au refus des
parents de nous donner 1’autorisation d’interroger leurs enfants parce qu’ils évitent de traiter du
sujet du HPI avec eux et donc de se priver de certaines familles.

Enquéter sur la socialisation familiale en menant des entretiens avec des parents n’est
toutefois pas sans poser certains problémes. Les biais peuvent en effet é&tre nombreux entre
I’histoire de vie des membres de la famille, leurs traits caractéristiques ou encore les pratiques
éducatives et socialisatrices parentales réels et ce que les parents en disent pendant I’entretien.
Sans que cela soit forcément volontaire de la part des parents. A cause, par exemple, des
problémes de mémoire ou parce que les parents n’ont pas pleinement conscience de I’ensemble
de leurs pratiques ou de celles de leurs enfants. Les agents sociaux ne sont pas toujours de bons
observateurs de ce qu’ils font”*. Nous avons par exemple souvent eu a gérer des moments de
flottement dans les entretiens lorsque nous tentions d’interroger les parents sur leurs pratiques
afin de favoriser I’acquisition du langage et d’un langage légitime par leurs enfants. Les parents
peuvent aussi (plus ou moins consciemment) mettre exagérément en avant certaines de leurs
pratiques dont ils pensent qu’elles passeront pour « bonnes » et gommer, atténuer, amoindrir
celles dont ils pensent qu’elles les feront passer pour de « mauvais» parents aupres de
I’enquétrice. Ils peuvent également accentuer les pratiques, des dispositions, des compétences
et connaissances des enfants qui leur paraissent les plus légitimes.

Dans le cadre de cette enquéte auprés de familles de HPI, il est également fort probable que le
discours des parents en entretien soit influencé par les discours psychologiques, militants,
médiatiques sur les EIP. Par exemple, le HPI étant communément assimilé a un don, le risque
est grand que le discours parental se réduise a 1’expression d’une vision essentialiste des
aptitudes et des comportements de leurs enfants « surdoués » et que les parents passent sous
silence ou minimisent la portée de certaines de leurs pratiques éducatives. Comme I’écrit Pierre
Bourdieu, agi par les représentations communément partagées de I’existence comme formant
«un tout », « cohérent » et doté de « sens », le narrateur qui se lance dans un récit biographique
cherche souvent a dégager une logique, & conférer une cohérence, une constance, une
consistance, une signification a la vie qu’il rapporte’®. Selon Didier Demaziére, le présent de
I’enquété (c’est-a-dire tant les conditions de I’entretien que la situation de 1I’enquété au moment
de I’entretien) constitue a la fois le point de départ et le point d’arrivée du récit biographique,

3 Martine Court, « Pourquoi interviewer des enfants dans une enquéte sur la socialisation primaire ? » in Séverine
Depoilly et Séverine Kakpo, La différenciation sociale des enfants. Enquéter sur et dans les familles, Saint Denis,
PUV, 2019, p. 193-215.

74 Pierre Bourdieu, « L’illusion biographique », Actes de la recherche en sciences sociales, Vol. 62-63, 1986, p. 69-
72.
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qui organise son déroulement, influence sa mise en intrigue, en ordre, en cohérence’. Dans un
contexte d’entretien ou I’on demande a des parents, explicitement sollicités du fait qu’ils ont
un EIP, de parler du HPI de leur enfant, les probabilités sont donc fortes que ceux-ci racontent
I’histoire de vie de leurs enfants de sorte qu’elle soit cohérente avec la «précocité
intellectuelle ». Le HPI étant présentée comme source de «difficulté » chez I’enfant, les
probabilités sont fortes que les parents « exagerent » les difficultés de leurs enfants ou encore
décrivent chez eux des difficultés similaires a celles que I’on retrouve dans le discours des
« spécialistes » de la « précocité intellectuelle ». Les probabilités sont fortes qu’ils dépeignent
leurs enfants comme ayant toujours témoigné de compétences et connaissances « hors
normes », comme ayant toujours eu « soif de culture », ¢’est-a-dire comme ayant toujours été
trés demandeurs d’activités culturelles et intellectuelles, etc. Ces risques d’écarts entre réalité
et discours sont d’autant plus importants que, comme nous I’avons déja esquissé au chapitre 1,
les parents ont intérét a reprendre a leur compte le discours militant et des « professionnels »
sur la « précocité intellectuelle ». Pendant 1’entretien, mais aussi en dehors. Parce que 1’image
des « surdoués » comme étant « par nature » plus « intelligents » que les autres, ayant « soif de
connaissance », allant plus vite que les autres est valorisée et donc valorisante. Parce qu’elle
permet de justifier certaines de leurs pratiques éducatives qui peuvent étre socialement
condamnées, comme le fait de réclamer une attention particuliere ou des aménagements de la
scolarit¢ pour leurs enfants alors qu’ils ne sont objectivement pas autant en situation de
difficulté scolaire que d’autres ¢éléves et que, étant souvent d’origine favorisée, ils disposent de
nombreux atouts par ailleurs pour leur scolarité. Parce que I’image que les enfants « surdoués »
«souffrent » leur permet justement d’obtenir des modifications de 1’ordre scolaire et des
priviléges.

Enfin, il faut souligner qu’en interrogeant des parents sur le theme du HPI, il y a un risque que
les parents ne tiennent que des propos généraux, décontextualisés (voire militants) sur la
« précocité », I’éducation, le systéme scolaire au lieu de parler de leurs pratiques concretes, de
leurs enfants, etc.

On pourrait penser, deés lors, qu’il aurait été plus judicieux de réaliser des observations,
comme I’a effectué Annette Lareau’® ou Séverine Kakpo’’. Cependant celles-ci sont trés
cotteuses en termes de temps. Il faut en effet de longues observations, sur plusieurs jours pour
avoir acces a une grande diversité de pratiques éducatives. Elles sont d’ailleurs tellement
colteuses en termes de temps qu’elles ont également pour inconvénient d’obliger d’enquéter
sur une population réduite (ce qui peut conduire a manquer d’informations pour analyser les
processus de socialisation et &tre en mesure de généraliser les constats établis a partir des

5 Didier Demaziére, « Quelles temporalités travaillent les entretiens biographiques rétrospectifs ? », Bulletin de
méthodologie sociologique, n°93, 2007, p. 1-21.

76 Annette Lareau, Unequal Childhood. Class, Race and Family Life, Berkeley, University of California Press,
2003.

7 Séverine Kakpo, « Observer le quotidien des enfants d’enseignants. Retour sur une expérience de terrain », in
Séverine Depoilly et Séverine Kakpo (dir), La différenciation sociale des enfants. Enquéter sur et dans les familles,
Saint Denis, PUV, 2019, p. 165-192.
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enquétés). Les observations sont par ailleurs tres difficiles a négocier. En raison d’une forte
disposition a ne pas soumettre son quotidien au regard d’autrui, les familles ont souvent de
grandes réticences a laisser observer leur intimité. Comme 1’analyse Séverine Kakpo, elle est
fort probablement entrée facilement aux domiciles des enseignants qu’elle a observés parce que
ces derniers entretiennent des rapports particuliers avec la connaissance et se montrent
particulierement bien disposés envers la recherche. Voulant enquéter aupres de familles d’EIP
aux caractéristiques sociales les plus diverses possibles, nous n’étions pas du tout assurés de
rencontrer une telle bonne volonté aupres de toutes les familles. Encore une fois, nous nous
exposions surtout au refus des familles dans lesquelles le HPI de leurs enfants est tabou. Les
observations n’empéchent pas d’autre part forcément les distorsions entre pratiques réelles et
celles récoltées pendant I’enquéte. Les enquétés, se sachant observés, peuvent modifier leurs
pratiques dans le sens qu’ils estiment les fera paraitre étre de « bons » parents. Enfin, cette
méthode d’enquéte ne permet pas d’avoir acces aux pratiques éducatives passées ou encore de
recueillir du discours sur leurs pratiques. Elle peut empécher d’avoir accés a des pratiques
¢ducatives qui se manifestent de fagon plus exceptionnelle. Et donc a des données
indispensables pour 1’analyse de la socialisation dans les familles d’EIP.

Le choix a donc ét¢é fait de rester sur une méthode d’enquéte par entretiens tout en tentant
de contrecarrer les biais anticipés évoqués ci-dessus ou de pallier ceux-ci. Ainsi, pour éviter le
plus possible les distorsions entre les matériaux d’enquéte et la réalité mais également les oublis
qui priveraient d’informations précieuses sur la socialisation a 1’ceuvre dans les familles d’EIP,
nous avons tout d’abord cherché a multiplier les sources d’information pour chaque famille en
interviewant plusieurs membres de la famille. Interviewer différents membres de la famille
permet en effet de controler partiellement les effets de 1égitimité parce que ceux-ci ont parfois
des définitions du légitime et de 1’illégitime qui ne sont pas strictement identiques ou parce que
les enjeux des entretiens ne sont pas toujours les mémes pour les uns et pour les autres’.
Interviewer différents membres de la famille permet de limiter les déformations et les oublis
parce qu’ils peuvent ne pas avoir la méme connaissance ou conscience des pratiques des uns et
des autres.

Dans notre enquéte, comme dans beaucoup d’enquétes sociologiques sur la socialisation
familiale par entretien, a chaque fois, la négociation de I’entretien s’est effectuée avec la mére
et I’entretien s’est déroulée avec celle-ci. Etant celles qui, dans nos sociétés, ont principalement
la charge du travail éducatif des enfants, elles vont davantage que les péres €tre au courant,
contactées ou se sentir concernées par une recherche qui traite de questions d’éducation ou des
enfants. En raison de cette mainmise des meéres sur le travail éducatif, il est de toute maniére
particulierement intéressant d’interroger les méres pour obtenir des descriptions détaillées des
pratiques et processus de socialisation familiaux. En avancant dans le travail d’enquéte, nous
avons toutefois négocié les entretiens pour que les peres participent aux entretiens. 11 entretiens
sur 30 se sont ainsi déroulés avec le pere et la mere. Si plusieurs péres étaient indisponibles au
moment ou la mére fixait le rendez-vous pour I’entretien, plusieurs d’entre eux ont refusé de

8 Martine Court, « Pourquoi interviewer des enfants dans une enquéte sur la socialisation primaire ? », op cit.,
p. 214-215.
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participer a ’entretien ne se sentant pas légitimes ou ne voyant pas I’intérét de répondre a nos
questions en plus de leur compagne.

Tout en voulant garder le discours parental comme principale source d’information, nous avons
¢galement négocié nos entretiens pour que nous puissions aussi poser des questions aux enfants
EIP eux-mémes pendant ou en marge des entretiens avec les parents. En interrogeant les enfants
nous voulions également déceler quelles sont les pratiques que les parents donnent a voir au
quotidien a leurs enfants et partagent avec eux, des discours qu’ils tiennent en leur présence et
des injonctions qu’ils leur adressent qui compte véritablement ou le plus dans la socialisation
des enfants. En partant du postulat qu’elles sont les pratiques et les discours qui marquent le
plus les enfants et dont ils sont le plus 8 méme d’évoquer en entretiens. Pour 15 des 30 familles
enquétées nous avons ainsi pu échanger plus ou moins longuement avec un ou plusieurs enfants
catégorisés HPI de la famille. Pour les autres familles, soit les enfants étaient indisponibles au
moment proposé par les parents pour I’entretien, soit leurs parents ont refusé qu’ils participent
a notre enquéte, allant jusqu’a leur cacher qu’ils y participaient eux-mémes, évoquant le malaise
qu’engendre la catégorisation d’EIP dans leur famille.

Multiplier les sources d’information et surtout placer les enquétés dans une situation d’entretien
ou ils pouvaient discuter, réagir aux propos de ’autre, s’interrompre, se contredire, etc. s’est
révélé avoir d’autres avantages durant I’enquéte que de garantir la véracité des propos recueillis
ou de les compléter (en permettant d’accéder a des descriptions différentes et complémentaires
des mémes « moments » de la socialisation”. ») Cela a notamment permis de plus facilement
constater et documenter (davantage que ne I’aurait permis une simple question sur le sujet) les
différences dans les pratiques, les représentations (de 1’éducation, de leurs enfants, de la
scolarit¢ de leurs enfants...) entre le pére et la mére, et donc de mettre en exergue
I’hétérogénéité au sein de la socialisation familiale trés utile pour cette analyse du mode de
socialisation dans les familles de « surdoués ». Réaliser les entretiens en présence parfois des
enfants nous a permis de réaliser des observations d’interactions entre parents et enfants. Cela
nous a permis aussi d’observer ce que les parents s’autorisaient a dire devant leurs enfants.
Rencontrer les enfants nous a également permis observer les dispositions, compétences et
connaissances langagieres des EIP en action.

Toujours dans le méme objectif d’éviter les distorsions entre les données d’enquéte et la réalité,
mais également les oublis, les entretiens ont été systématiquement négociés pour avoir lieu au
domicile des familles afin qu’ils puissent aussi représenter 1’occasion d’observations des lieux
de vie des familles. 25 des 30 entretiens se sont effectivement déroulés chez les enquétés. Les
entretiens avec les familles Brun et Legrand-Duval ont eu lieu par téléphone pour des raisons
d’¢éloignement géographique et les entretiens avec les familles Martin-Dumont et Roche ont eu
lieu dans un lieu public parce que Mme Dumont ne voulait pas parler de notre recherche a ses
enfants et son mari et parce que Mme Roche, avec laquelle nous travaillions a I’époque, était
sans doute soucieuse de protéger son intimité. L.’entretien avec la famille Piovesan a eu lieu a
I’hopital ou Océane était en séjour, sur proposition de Mme Piovesan qui y a vu une bonne
opportunité d’occuper, au moins pendant un temps, sa fille. Le fait que la plupart des entretiens

7 Martine Court, « Pourquoi interviewer des enfants dans une enquéte sur la socialisation primaire ? », op cit.,
p. 215.
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se soient déroulés chez les familles a alors permis des observations tout a fait intéressantes et
significatives, par exemple sur la place des livres ou des jeux et le type de jeux et de livres
présents dans ces familles.

Craignant que, sous influence de /’idéologie du don, les parents minimisent d’autant plus leur
emprise sur I’éducation de leurs enfants pendant les entretiens voire refusent de participer a
notre enquéte s’ils avaient connaissance du sujet réel de notre recherche, nous avons fait le
choix, au moment de présenter notre enquéte, de rester flous quant au type d’analyse que nous
voulions produire en évoquant une recherche sur les « conditions sociales de possibilité de la
détection du HPI». Comme nous avons pu rapidement nous en rendre compte apres les
premicres sollicitations des enquétés, une telle présentation de notre enquéte avait aussi pour
avantage de donner I’envie aux parents de participer & notre enquéte, surtout aux plus
convaincus d’entre eux, par leur prise d’information sur le HPI ou par leur histoire personnelle,
de I’'importance que les EIP soient mieux détectés. Pour justifier que nos questions ne se limitent
cependant pas aux événements qui ont conduit a ce que les enfants se retrouvent devant un
psychologue pour un test de QI, nous avons insisté avant de débuter les entretiens sur notre
intention de comprendre 1’ensemble du contexte familial qui rend intelligible la détection du
HPIL.

Enfin et surtout, pour éviter de ne recueillir pendant I’entretien qu’un discours général,
décontextualisé¢ ou encore un discours superficiel qui ne ferait que reprendre le discours
médiatique ou militant sur les enfants « précoces », le guide d’entretien comportait surtout des
questions sur les pratiques des parents, davantage que sur leurs opinions ou représentations. Le
guide d’entretien interrogeait par ailleurs les parents sur leurs pratiques dans des domaines
nombreux et variés et les incitait a entrer le plus possible dans les détails. En début d’entretien,
il a été précisé aux parents que nous étions surtout a la recherche d’exemples précis et
d’anecdotes. « Si les entretiens sont des discours, ceux-ci ne sont cependant pas déconnectés de
la réalité concréte, surtout quand les chercheurs veillent particuliérement a susciter des récits
circonstanciés de pratique en posant des questions précises sur la vie enfantine, familiale et
scolaire®. » Une telle fagon de procéder a alors engendré de longs entretiens. Ces derniers ont
en effet duré en moyenne 4 h 20. Réaliser de longs entretiens a alors aussi eu pour avantage de
laisser le temps aux parents de se sentir plus a 1’aise et libre d’aborder certains sujets. Cela a
surtout et avant tout eu pour avantage de permettre de recueillir de nombreuses et précises
informations, y compris sur des sujets non anticipés en amont.

A noter toutefois que si les entretiens ont souvent été longs, ce n’est pas seulement parce
que le guide entretien comportait de nombreuses questions. C’est aussi parce que les parents
enquétés se sont révélés particulierement disposés a parler de leurs enfants et d’eux-mémes, de
leurs pratiques éducatives, ainsi qu’a mener un retour réflexif sur leurs manieres d’agir avec
leurs enfants. Ce qui, comme nous le démontrerons dans la deuxiéme partie de thése, est un bon
indicateur de 1’attention qu’ils portent a leurs enfants et de leur posture vis-a-vis de leurs
pratiques éducatives. De la méme manicre, I’acceptation ou le refus des péres d’intervenir

80 Bernard Lahire, « Un dispositif de recherche inédit », in Bernard Lahire (dir.), Enfances de classe. De l'inégalité
parmi les enfants, Paris, Le Seuil, 2019, p. 54-88, p.57.
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pendant D’entretien et la maniére dont ceux-ci sont intervenus (peu ou beaucoup, en se
contentant de confirmer les propos de leur compagne ou en développant leur propre point de
vue sur le développement de leurs enfants et sur leurs pratiques éducatives) se sont révélés étre
un bon indice de leur implication dans I’é¢ducation de leurs enfants et des inégalités de genre
dans les couples de parents d’EIP face au travail éducatif. L’acceptation ou non des parents de
la présence de leurs enfants durant leur entretien (le fait qu’ils préféraient ou non que leurs
enfants s’entretiennent avec nous a part), le fait qu’ils leur demandent ou non de quitter la piece
quand ils abordent certains sujets, les propos qu’ils tiennent ou non devant leurs enfants sont
révélateurs de I’image d’eux-mémes et de leurs enfants qu’ils souhaitent véhiculer a ces
derniers et véhiculent effectivement devant leurs enfants. La maniére dont les parents ont fait
ou non en sorte que leurs enfants ne soient pas informés de notre enquéte (en évitant de leur en
parler, en organisant les entretiens & des moments ou ils sont absents), acceptent ou non qu’ils
y participent, la maniere dont ils ont d’eux-mémes impliqué leurs enfants dans notre enquéte
avant que nous en fassions la demande voire les ont d’eux-mémes régulicrement sollicités
pendant les entretiens pour les inciter a donner leur avis, leur version des événements racontés
est un bon révélateur de leur investissement dans la catégorisation d’EIP et des réserves qu’ils
peuvent ou non émettre a 1’égard de celle-ci. Tout comme la maniére dont ils ont plus ou moins
repris le discours militant pendant les entretiens. C’est d’ailleurs notamment pour cela que
n’avons pas écarté de notre guide d’entretien des questions qui pouvaient inciter les parents a
reprendre le discours militant et a relire a posteriori des traits et des comportements de leurs
enfants, comme celle leur demandant si leurs enfants avaient des comportements « atypiques »
ou « différents » de ceux des autres enfants. D¢s les premiers entretiens que nous avons réalisés,
nous avons en effet constaté que les parents ne cherchaient en effet pas a tout prix a coller a
I’image du HPI en difficulté scolaire et reconnaissaient sans probléme que leurs enfants sont
plutot de « bons » éleves. Ils ne tentaient également pas a tout prix a masquer certaines de leurs
pratiques éducatives pour coller a I’image du «don intellectuel inné ». Nous avons surtout
constaté que certaines familles reprenaient davantage le discours militant ou psychologique sur
le HPI que d’autres ou encore que toutes les familles ne reprenaient pas la méme chose dans le
discours militant ou psychologique sur les EIP. Ce type de question permettait donc, en plus de
recueillir des informations sur les membres de la constellation familiale, d’informer sur
I’investissement de la catégorisation de HPI, mais aussi sur les visions des choses et du monde
des parents. Elle était aussi révélatrice de la plus ou moins forte essentialisation par les parents
des traits de leurs enfants. Dés les premiers entretiens menés, nous avons également constaté
que les parents ne décrivaient systématiquement pas les mémes pratiques, mais également que
certains parents enquétés cherchaient a se détacher ou condamnaient les pratiques décrites par
d’autres parents enquétés. Ce qui invite non seulement a relativiser les effets de 1égitimité sur
les distorsions entre le discours des parents sur leurs pratiques et la réalité des pratiques, mais
aussi a conclure que les parents ne pensent pas les mémes pratiques comme légitimes et donc
que leurs déclarations peuvent consister de précieux indicateurs de leur vision du monde.
Comme I’écrit Séverine Kakpo que « ce qui se joue dans ’ici et maintenant de la situation
d’enquéte est profondément révélateur des normes que les enquétés tiennent pour
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légitimes®L. » Comme dans tout travail d’enquéte sociologique, les conditions mémes du
déroulement de 1’enquéte et ses limites se sont révélées constituer des matériaux d’analyse
intéressants. La participation des peres et des enfants, la longueur des entretiens, la manicre et
notamment la précision avec laquelle les parents parlent en entretien de leurs enfants et de leurs
pratiques éducatives, etc., la reprise du discours sur les HPI, se sont révélées étre une bonne
confirmation de ce que pouvaient nous dire par ailleurs les enquétés de leurs visions du monde,
de leurs pratiques éducatives et de leur quotidien familial. Malgré les avantages que 1’on peut
parfois trouver a posteriori a certaines difficultés pendant I’enquéte, malgré les tentatives pour,
sinon éviter, tout du moins atténuer certains biais anticipés inhérents a la méthode d’enquéte
par entretiens, il faut toutefois garder en mémoire (pour la lecture de la suite de la these et donc
des résultats de ’analyse) qu’il reste probablement des distorsions entre le discours des parents
et la réalité (qui sont impossibles a contrdler), mais aussi que nous n’avons probablement pas
eu acces a des informations qui auraient eu toute leur importance.

Tous les entretiens ne se sont pas déroulés exactement de la méme maniere. Nous avons
systématiquement aménagé notre guide d’entretien (en annexe), en amont et pendant
I’entretien, aux situations et configurations des familles (en adaptant, supprimant ou ajoutant
certaines questions s’il n’y avait par exemple un seul enfant dans le foyer au lieu de plusieurs,
si les parents étaient séparés, si nous avions affaire a une famille recomposée, si un seul des
enfants de la fratrie avait ét¢ catégorisé¢ de HPI au lieu de plusieurs, etc.) Souhaitant récolter le
plus d’informations possibles et les informations les plus proches de la réalité, nous étions
soucieux de donner aux entretiens la forme d’une conversation qui pouvait inciter les enquétés
a la confidence des éléments les plus intimes de leur vie familiale (et notamment d’épisodes ou
d’aspects douloureux de celle-ci), de laisser libre cours a I’enchainement des idées telles
qu’elles se présentaient durant I’échange, d’inviter les enquétés a approfondir le plus possible
et donc de rebondir sur leurs propos. Nous n’avons pas donc pas abordé les thémes de notre
guide d’entretien systématiquement dans le méme ordre. Toutefois, ceux-ci commengaient
généralement par la présentation des différents membres de la constellation familiale, puis par
le récit de la maniére dont est survenu le diagnostic d’EIP du ou des enfants testé(s) dans la
famille et I’histoire de la catégorisation de HPI elle-méme et de ses conséquences sur divers
aspects de la vie de I’enfant. S’ensuivaient souvent une description des enfants a différents ages
de la vie (leur développement bébé et tout jeune enfant, leurs traits de personnalité, centres
d’intérét, relations avec autrui, etc.) puis une description du déroulement de leur scolarité. Les
entretiens étaient ensuite généralement 1’occasion de poser des questions sur le contrdle exercé
par les parents sur la scolarité de leurs enfants et sur la maniére dont les parents accompagnent
leurs enfants dans leur scolarité au quotidien. Puis les entretiens abordaient souvent la question
des loisirs des enfants et des loisirs familiaux. Nous discutions ensuite généralement du
déroulement quotidien de la vie familiale, du mode d’autorité et d’autres aspects de la manicre
dont les parents exercent au quotidien leur métier de parents. Les entretiens se terminaient enfin
généralement par des questions sur les parents et les grands-parents, sur leur parcours scolaire

81 Séverine Kakpo, « Observer le quotidien des enfants d’enseignants », op. cit., p. 177.
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et professionnel en passant par leurs loisirs, afin de reconstituer le plus précisément possible les
propriétés sociales des membres de la famille.

Quand les deux parents étaient présents, les questions les concernant étaient directement posées
a chacun d’entre eux. Quand le second parent était absent, nous avons posé les questions a
’autre parent. Lorsque nous avons pu nous entretenir avec les enfants, nous avons quand méme
posé I’ensemble de nos questions aux parents, y compris celles concernant directement les
pratiques ou les goiits de leurs enfants ou les situations ou interactions auxquels leurs enfants
sont confrontés quand ils ne sont pas avec eux, par exemple a I’école. Nous avons interrogé ou
fait réagir les enfants aux propos de leurs parents tout particulierement sur ces dernicres
questions ainsi que sur quelques questions concernant les pratiques de leurs parents (notamment
ayant trait aux devoirs, aux loisirs et au mode d’autorité). Si la famille n’était pas composée
d’un seul enfant unique, nous avons posé des questions aux parents sur I’ensemble des membres
de la fratrie, méme sur les enfants non catégorisés HPI. Nous avons alors cherché a déceler
d’éventuelles différences dans la socialisation des membres de la fratrie, en invitant les parents
a comparer leurs enfants entre eux et leur maniére d’agir avec leurs enfants sur plusieurs sujets.
Lorsque nous abordions des pratiques des enfants, nous étions soucieux de détailler le contexte
de D’activité : ’enfant pratique-t-il I’activité seul ou avec d’autres membres de la famille ?
Donne-t-elle lieu a des discussions avec les parents ? Nous voulions mettre en évidence si celle-
ci donnait lieu a des échanges pédagogiques ou conduisait I’enfant a verbaliser son expérience.
Nous voulions aussi mettre en évidence si celle-ci donnait lieu a des rétributions symboliques.
A chaque fois que nous abordions une pratique éducative mise en ceuvre par les parents, nous
étions attentifs a ce qu’elle soit le plus possible détaillée, puis nous interrogions les parents sur
les raisons qui les poussaient a agir ainsi. Nous invitions souvent les parents a se comparer aux
autres parents de leur entourage pour les inviter a préciser les modalités de mise en ceuvre de
leurs pratiques et leurs visions du monde et des choses. Lorsque nous abordions les pratiques
de loisirs des parents ou leur profession, nous cherchions a savoir I’importance prise par celles-
ci (en termes de temps et symboliquement), si elles étaient visibles d’une maniére ou d’une
autre par les enfants ou si elles donnaient lieu a des discussions. La grille d’entretien a été ainsi
construite de sorte que 1’on obtienne de nombreuses informations sur les conditions d’existence
des enfants, les pratiques des parents et les dispositions des enfants.

Les entretiens ont duré entre 2 h 10 et 9 h 20. 6 d’entre eux se sont déroulés en 2 parties.
Ils ont été tous intégralement retranscrits. Ils ont par ailleurs été retranscrits de sorte qu’ils soient
le plus fideles a la parole prononcée tout en étant lisible. Cela était d’autant plus important que
nous avions affaire a des familles dont le capital culturel élevé s’illustrait aussi au travers de
leur langage oral. Nous avons parfois réécrit trés légerement les extraits d’entretien cités dans
la theése afin d’enlever les « euh » sans signification particuliére. Nous avons, bien siir, substitué
d’autres prénoms et noms de famille aux prénoms et noms originaux, effacé ou changé les noms
de lieux ou d’institution afin de protéger I’anonymat des familles, I’anonymat était un élément
déterminant pour que les parents s’expriment plus librement.
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3. Elaborer des idéaux types

Au travers de cette thése, nous voulons mettre en évidence le mode de socialisation
familial favorable a '« excellence » intellectuelle et culturelle des HPI, tout en montrant
comment celui-ci se décline en plusieurs sous-modes de socialisation afin de rendre raison de
leur hétérogénéité. Pour cela, nous avons fait le choix d’élaborer des idéaux types : 1’idéal type
de la socialisation a 1’ceuvre dans 1’ensemble des familles de « surdoués » (deuxieéme partie de
la these), puis une typologie des différents sous-modes de socialisations que 1’on peut dégager
dans les familles de « surdoués » (troisiéme partie de la thése). Et ce en accentuant les pratiques
et processus socialisateurs que 1’on retrouve chez la plupart des familles d’EIP (et groupes de
famille d’EIP) et en mettant de c6té ce qui les différencie. Rappelons que I’idéal type est un
outil d’analyse qui a été pensé et utilisé pour la premicre fois par Max Weber qui consiste en
une construction théorique obtenue en accentuant les traits essentiels d’un phénomene social et
en supprimant tout ce qui peut paraitre accessoire®?. Il est un outil particuliérement utile pour
faire ressortir les traits saillants et déterminants d’un fait social en le simplifiant. Avoir recours
a I’idéal type nous permettait ainsi de faire faire émerger ce qui rassemble 1’ensemble des
familles de « surdoués », puis certaines familles entre elles, par-dela les singularités dont elles
témoignent nécessairement. Simplifier les pratiques et processus socialisateurs observés dans
les familles enquétées permettait de faire ressortir plus facilement les logiques socialisatrices.
Les modes de socialisation décrits dans la deuxieéme partie de la thése, puis dans les chapitres 9,
10 et 11 de la troisiéme partie de thése ne se retrouvent donc jamais exactement tels quels dans
les familles enquétées.

Ces idéaux types ont été ¢laborés grace a un travail d’analyse qui a eu pour objectif
d’identifier les pratiques et processus socialisateurs les plus communs et les plus distinctifs de
I’ensemble des familles, puis de certains groupes de familles d’EIP. Tout en analysant les
caractéristiques familiales permettant d’expliquer ces points communs et ces différences.
Précisons que la sociologie ayant déja mis en évidence des différences de socialisation familiale
entre classes sociales et fractions de classes sociales, il aurait été possible lors de ’analyse de
séparer les familles de « surdoués » selon leur position dans 1’espace social pour ensuite voir si
elles divergeaient dans leur socialisation familiale. Nous n’avons toutefois pas procédé de la
sorte, notamment parce qu’il aurait été difficile de classer certaines familles. « Les classes
sociales ne sont [...] pas des boites bien formées et distinctes dans lesquelles on pourrait
aisément ranger les différents membres d’une société pour expliquer mécaniquement leurs
comportements®®. » Quid par exemple de la famille Rabelin dont le pére est médecin, et la mére
enseignante-chercheuse en dentaire ou de la famille Vettard dont la meére est enseignante et le
pere est ingénieur. Doit-on les classer parmi les familles appartenant aux fractions culturelles
ou aux fractions économiques des classes moyennes et supérieures ? L’analyse s’est donc
effectuée de maniére beaucoup plus inductive. Nous avons rapidement constaté sur certains
grands thémes de grandes différences entre les familles (notamment sur la maniére dont est

82 Max Weber, L Ethique protestante et [’esprit du capitalisme, Pocket Agora, 1991 (1905).
8 Bernard Lahire, « Classer, écrire », in Bernard Lahire (dir.), Enfances de classe. De I'inégalité parmi les enfants,
Paris, Le Seuil, 2019, p. 91-94, p. 91.
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survenue la catégorisation de HPI, I’investissement des parents dans cette catégorisation et les
conséquences qu’elle a eues sur la vie, sur les pratiques vis-a-vis de la scolarité des enfants et
la maniere d’appréhender la scolarité des enfants, etc.). Nous avons donc apparié les familles
dont les pratiques ou les visions du monde étaient les plus proches, avant de chercher a expliquer
leurs différences.
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NOM DE LA | LIEU DE RESIDENCE PRESENTATION DES | PRESENTATION DES | PRESENTATION DES | CATEGORISIONS DE HPI | DESCRIPTION DE
FAMILLE PARENTS GRANDS-PARENTS ENFANTS CHEZ LES ENFANTS L’ENTRETIEN
Famille BELLOUA- | Mme Lambert vit avec | Mme Lambert : bac +2, DEUG | Grand-meére maternelle : | Romane Belloua: 9 ans, | Romane a été catégorisée HPI a la | Entretien avec
LAMBERT Romane dans un | de droit, auxiliaire de vie | bac, cadre dans une | au CMI. suite d’'un WISC-IV qu’elle a | Mme Lambert.  En
appartement HLM de la | scolaire. banque. passé au CP a I’age de 6 ans. présence la plupart du
banlieue de St Etienne. temps de Romane.
M. Belloua: non diplomé, | Grand-pére  maternel : Au domicile familial.
surveillant de nuit. non diplomé. Profession Octobre 2016.
inconnue. 5h 30.

M. et Mme Belloua sont mariés | Grand-meére paternelle : Contact via

mais ne vivent pas ensemble. | diplomée de I’école Mme Gilbert.

M. Belloua vit et travaille sur | normale, institutrice.

Paris tandis que Mme Belloua

vit avec sa fille et travaille a St | Grand-pére paternel : non

Etienne. diplomé,  entrepreneur

dans le batiment.

Mme Belloua a été

précédemment mariée avec

M. Martin, Infographiste, avec

lequel elle a eu un fils, Romain,

30 ans, diplomé de 1’école

nationale de D’aviation civile,

Pilote de ligne.

Famille BERTIN M. et Mme Bertin habitent | Mme Bertin : bac + 4, maitrise | Grand-mére maternelle : | Océane Bertin : 15 ans, en | Océane Bertin a été catégorisée | Entretien avec
une maison dans un village | de  sciences économiques, | CAP, gérante  d’un | 3° au CNED (déscolarisée | HPI suite a un WISC-IV passé en | Mme Bertin puis
de la Haute-Savoie. assistance maternelle. bistrot. en raison d’une maladie du | 4°a’age de 13 ans. avec Mme Bertin et

sommeil), un an de retard Océane.
M. Bertin : niveau bac, diplome | Grand-pére  maternel : | scolaire a cause de sa A D’hopital ou était
suisse de contremaitre, | diplome d’ingénieur, | déscolarisation, hospitalisée Océane.

contremaitre dans le batiment.

ingénieur électronicien.

M. et Mme Bertin sont mariés.
M. Bertin a été précédemment
marié et a eu un fils de son
c6té : Christophe, 31 ans, CAP,
cuisinier.

Grand-mére paternelle :
niveau de diplome et
métier non connus.

Grand-pére paternel :
niveau de diplome et
métier non connus.

redoublement de la 3°.

Juin 2015.
4h10.
Contact
Mme Gilbert.

via




Famille BRALLY La famille réside dans une | Mme Brally : bac + 3, BTS | Grand-meére maternelle : | Quentin Brally : 15 ans, en | Quentin est le seul de la famille | Entretien avec M. et
maison dans un village a la | bureautique, cadre dans la | diplome de  1’école | 2% générale. Brally a avoir été catégoris¢ HPI. Il | Mme Brally. Et en
périphérie de Chambéry. fonction publique. normale, institutrice. a passé un WISC-1V en 5¢ a I’4ge | présence de Quentin a

de 12 ans. certains moments.
M. Brally: BEP menuiserie, | Grand-pére  maternel : Au domicile familial.
cuisiniste. certificat de scolarité, Septembre 2017.
cadre chez EDF. 4h 10.
Contact via
Mme Gilbert.
Grand-mére paternelle : | Thomas Brally: 19 ans,
non diplomée, femme au | étudiant dans une école
foyer. d’informatique, un an de
retard scolaire,
Grand-pére paternel : non | redoublement de la 29,
dipléomé, ouvrier.
Gabrielle Brally: 12 ans,
en 5°.

Famille BRUN Mme Brun vit dans une | Mme Brun: bac +8, doctorat | Grand-meére maternelle : | Mathieu Brun: 17 ans, | Mathieu est le seul de la famille | Entretien avec
maison dans une petite ville | d’économie, enseignante- | bac, ¢éducatrice | premicre année IUT Génie | Brun a avoir été catégoris¢é HPI. II | Mme Brun.
de la banlieue d’une grande | chercheuse en sociologie dans | spécialisée. ¢lectrique et | a passé un WISC-IV en 5° a I’4ge | En deux parties.
ville du sud, qu’elle a | une grande école d’ingénieur. d’informatique de 12 ans. Au téléphone.
partagé avec ses trois Grand-pére  maternel : | industrielle. Juillet 2016.
enfants jusqu’a leur départ | M. Brun : BEP | diplomé de I’école 5h 40.
pour leurs études. d’électrotechnique, employ¢ | normale, instituteur. Contact via  un

administratif &8 EDF. colloque de
M. et Mme Brun ont divorcé | Grand-mére paternelle : Elise Brun : 24 ans, bact+4, sociologie.

quand leur ainée avait 10 ans et
leur cadet 4 ans.

Mme Brun a eu la garde de ses
enfants qui ont vécu avec elle et
voyaient leur pere un week-end
sur deux et la moitié des
vacances scolaires.

Seul Mathieu a basculé en
garde alternée vers ses 10 ans
jusqu’au déménagement de son
pere quand il rentrait en
premigre.

Alice a aussi vécu un an avec
son pere a I’age de 18 ans.

non dipldmée, ouvricre.

Grand-pére paternel : non
dipléomé, ouvrier.

diplome d’infirmicre
puéricultrice, infirmiére
puéricultrice.

Alice Brun: 22 ans, bac,
un an de retard scolaire,
redoublement de la 29,
serveuse.




Famille DELORS-

DUBOIS

La famille réside dans une
villa dans la campagne
iséroise.

Mme Dubois : bac +3, licence
de  ressources  humaines,
responsable  d’une  agence
d’accompagnement a 1’emploi
de personnes en situation de
handicap.

M. Delors : bac +2, BTS
¢lectrotechnique, chef d’une
entreprise  d’installation de

réseaux électriques.

Grand-mére maternelle :
certificat d’études,
responsable du service
entretien d’un hopital.

Grand-pére  maternel :
certificat d’études,
responsable du service
lingerie d’un hopital.

M. Delors et Mme Dubois ne
sont pas mariés.

Grand-mére paternelle :
diplomé de I’Ecole
Normale, institutrice.

Grand-pére paternel :
niveau de  diplome
inconnu, agriculteur
exploitant.

Martin Delors : 20 ans, en
3¢ année d’école
d’ingénieur Polytech.

Ninon Delors : 16 ans, en
Premicére générale.

Les deux enfants Delors ont été
catégorisés HPI. Ninon a ét¢ la
premiére a passer un WISC-IV en
4e a I’age de 13 ans. Puis Martin a
pass¢ un WAIS en Terminale a
I’age de 17 ans.

Entretien avec
Mme Delors au
domicile familial.
Décembre 2017.
2h45.

Contact  via
connaissance
commune.

une

Famille DESCOURT-
BLANC

Mme Blanc vit avec
Damien dans un
appartement dans le centre

Mme Blanc : CAP d’esthétique,
esthéticienne.

Grand-mére maternelle :
parcours  scolaire et
professionnel inconnus.

Damien Descourt : 10 ans,
en CM2.

Damien est le seul des enfants de
Mme Blanc a avoir été catégorisé
HPIL. Il a pass¢ un WISPI en

Entretien avec Mme
Blanc. Au domicile
familial.

de Lyon qu’elle partage | M. Descourt : bac +5, diplome moyenne section de maternelle de | Février 2019.
également avec une amie | d’architecte, architecte. Grand-pére  maternel : 4 ans puis un WISC-IV au CM2 a | 2 h 30.
célibataire. Une chambre de parcours  scolaire et I’age de 10 ans. Contact via une
I’appartement est professionnel inconnus. connaissance
également  régulicrement | M. Descourt et Mme Blanc se | Grand-mére paternelle : | Sophie Cornon: 24 ans, commune.
louée & des ¢étudiantes | sont récemment séparés. En | diplomé de I’Ecole | en école de perruquier,
Jjaponaises. M. Descourt vit | bons termes, ils se partagent & | Normale, institutrice. plasticien et maquilleur
a proximité, également dans | 50-50 la garde de Damien. professionnel.
un appartement du centre de | Mme Blanc a été avant cela en | Grand-pére paternel :
Lyon couple avec M. Cornon, | Parcours scolaire et | Kevin Cornon: 22 ans,

horticulteur, avec qui elle a eu | professionnel inconnus. redoublement de la 3¢, a

2 enfants et qui vivaient avec quitté I’école sans diplome

elle et Damien jusqu’a a 16 ans, vendeur dans une

récemment. boulangerie.

Famille FAURE La famille réside dans une | Mme Faure : bac +4, maitrise | Grand-mére maternelle : | Mathurin Faure : 14 ans, Les deux enfants Faure ont été | Entretien avec
villa dans un petit village au | de droit, comptable dans une | BEP de dessin technique, | en 3°. catégorisés HPI. Mathurin a été le | Mme Faure et
nord de Lyon. étude notariale. assistante de laboratoire. premier a passer un WISC-IV au | Mathurin.

Louisa Faure : 6 ans, CE2 al’age de 8 ans. Puis Louisaa | Au domicile familial.
M. Faure : bac +5, diplome | Grand-pére  maternel : | au CP. pass¢ un WPPSI en moyenne | Avril 2013.
d’ingénieur, ingénieur en | bac, professeur section de maternelle & 1’age de | 3 h 10.
informatique industrielle. d’enseignement général 4 ans. Contact via une

de college.

association pour EIP.




M. et Mme Faure sont mariés.

Grand-pére paternel :
CAP de plomberie,
artisan plombier.

Grand-mére paternelle :
niveau de diplome non
connu, femme au foyer.

Famille GAILLARD-
PETIT

La famille Petit réside dans
un appartement dans la ville
de Lyon

Mme Petit: bac +4, master
d’intervention sociale, gérante
en gérontologie.

M. Gaillard : CAP cuisine, chef
cuisinier dans un restaurant.

Grand-mére maternelle :
diplome d’infirmiére,
infirmicre libérale.

Grand-pére  maternel :

non diplomé, Directeur
commercial.

M. Gaillard et Mme Petit sont
divorcés.

Mme Petit s’est remariée avec
M. Petit: bact+2, diplome
d’assistant social, graphiste.

M. Gaillard s’est remarié avec
Mme Gaillard : CAP cuisine,
chef de rang. Avec sa nouvelle
épouse, M. Gaillard a une fille,
Alba, 10 mois.

Mme Petit a la garde de Sacha
du mardi soir au samedi, M.
Gaillard, du samedi soir au

Grand-mére paternelle :
non dipldmée, femme de
ménage.

Grand-pére paternel : non
dipléomé, ouvrier.

Sacha Gaillard : 9 ans, en
6°, un an d’avance
scolaire, saut du CM2.

Sacha Gaillard a été catégorisé HPI
a la suite d’'un WISC-IV qu’il a
passé¢ au CM1 aI’age de 8 ans.

Entretien avec M. et
Mme Petit.

En deux parties.

Au domicile de la
famille.

Septembre 2016.

7 h 20.

Contact via un forum
Internet.

mardi. Les vacances sont
partagées a 50 %.
Famille GAMBLIN La famille habite une | Mme Gamblin : bac +4, | Grand-mére maternelle : | Hugo Gamblin : 13 ans, en | Hugo est le seul de la fratrie ayant | Entretien avec M. et
maison de ville au cceur | maitrise de sociologie, | diplomée de 1’école | 5°. été catégorisé HPL. Il a passé un | Mme Gamblin (et
d’une ville de la banlieue | institutrice. normale, enseignante. WISC-1V au CE2 a I’age de 8 ans. | présence a plusieurs

lyonnaise.

M. Gamblin : bac +4, maitrise

et CAPES d’histoire-
géographie, professeur
d’histoire-géographie au

collége (a la retraite).

Grand-pére  maternel :
diplomé de  I’école
normale, enseignant.

moments de
I’entretien d’Hugo).
Au domicile familial.
Juin 2018.

3 h 30.




M.et Mme Gamblin  sont | Grand-meére paternelle : | Charlotte Gamblin : Contact via une
mariés. M. Gamblin a été | certificat d’études, | 16 ans, en 2%, connaissance
auparavant en couple avec | femme au foyer et commune.

Mme Sambicre, avec laquelle il | secrétaire.

a eu un fils. Ce dernier n’a pas

vécu avec les enfants du couple. | Grand-pere paternel :

Mathis, 33 ans, a quitté le | certificat d’études,

systéme scolaire apres | militaire.

1’obtention de son bac ES et est

serveur a Lisbonne.

Famille GARANGER | La famille habite une | Mme Garanger : CAP cuisine, | Grand-mere maternelle : | Léo Garanger : 20 ans, Léo Garanger est le seul de la | Entretien avec
maison de ville au cceur | employée dans la restauration. | certificat d’études, chef | non diplomé, sorti du | fratrie ayant été catégorisé HPIL. Il | Mme Garanger (et en
d’une ville paupérisée de la de section PTT. systtme  scolaire en | a pass¢ un WISC-IV au CE2 a | présence pendant une
banlieue lyonnaise. M. Garanger : CAP cuisine, Premiére en ayant | 1’age 8 ans. partie de D’entretien

gérant d’un restaurant. Grand-pére  maternel : | redoublé la 3¢ et la 2%, | Anais a elle aussi passé un WISC- | de Léo).
niveau bac, chef de | serveur. IV, mais n’a pas été déclarée HPI a | Au domicile familial.
section PTT. I’issue de celui-ci. Mars 2013.

M.et Mme Garanger sont | Grand-meére paternelle : | Anais Garanger : 23 ans, 3h10.

mariés. non dipléomée, employée | en formation d’auxiliaire Contact via une
dans la restauration. puéricultrice. connaissance

commune.

Grand-pére paternel : non | Eliott Garanger : 15 ans,
diplomé, taxi. en 1" STL.

Famille GILBERT La famille habite une | Mme Gilbert : bact5, diplome | Grand-mére maternelle : | Claire Gilbert: 17 ans, | Les 4 filles Gilbert ont ¢été | Entretien avec

maison a Annecy. de  psychologue  scolaire, | niveau de  diplome | 1™ année en  classe | soumises a de multiples tests | Mme Gilbert.
psychologue libérale. inconnu, secrétaire. préparatoire  vétérinaire, | d’«intelligence» par leur meére | Au domicile familial.
un an d’avance scolaire, | depuis leur plus jeune age, tests qui | Janvier 2015.
M. Gilbert : bac +5, diplome | Grand-pére  maternel : | saut de la grande section. ont chaque fois amené leur mere a | 5 h 50.
d’ingénieur, pére au foyer. diplome d’ingénieur (en les catégoriser comme HPI. Emma | Contact via un forum
reprise d’étude), | Laura Gilbert: 16 ans, en | Gilbert a également passé un | Internet.

ingénieur en génie civil.

M. et Mme Gilbert sont mariés.

Grand-mére paternelle :
non diplomée, meére au
foyer.

Grand-pére paternel : non
diplomé, intérimaire.

1.

Emilie Gilbert : 14 ans, en
3¢,

Emma Gilbert : 10 ans, en
6°, un an d’avance
scolaire, saut de la grande
section.

WPPSI avec la psychologue
scolaire en moyenne section de
maternelle quand elle avait 4 ans.




Famille GREAUX- | La famille réside dans une | Mme Chaize : bac +3, licence | Grand-mére maternelle : | Adeline Gréaux : 8 ans, en | Les deux enfants de la famille | Entretien avec
CHAIZE villa dans une petite ville | d’histoire, Gestionnaire dansun | certificat d’études, | CM1, un an d’avance | Gréaux-Chaize ont été catégorisés | M. Gréaux et
huppée de la banlieue | college. assistante maternelle. scolaire, saut du CE2. HPL. Mme Chaize. En
lyonnaise. Maél a été le premier a passer un | présence a certains

M. Gréaux : CAP de | Grand-pére = maternel : | Ma€l Gréaux: 6ans, en | WPPSI en grande section de | moments de

prothésiste dentaire, Prothésiste | CAP ajusteur, ajusteur. CP. maternelle quand il avait 5 ans. I’entretien d’Adeline

dentaire. Adeline a passé¢ un WISC-IV au | et de Maél.

M. Gréaux et Mme Chaize ne | Grand-meére paternelle : CE1 quand elle avait 7 ans. Au domicile familial.

sont pas mariés. Mme Chaize | certificat d’études, Mars 2013.

est enceinte au moment de | infirmiére. 4h 10.

’entretien. Grand-pére paternel : Contact via une
certificat d’études, association pour EIP.
employé et ouvrier.

Famille HAUTOT- | La famille réside dans une | Mme Relave : bac +2, DUT | Grand-mére maternelle : | Maya Hautot: 6 ans, en | Maya Hautot a été catégorisée HPI | Entretien avec

RELAVE maison dans un village du | transport et logistique, | diplome de secrétariat, | 1™ année en école | a la suite d’'un WPPSI qu’elle a | Mme Relave.
pays Gex, a la frontiére | assistance maternelle. secrétaire commerciale. Montessori  (équivalent | passé en 2° année de maternelle de | Au domicile familial.
suisse, a proximit¢ de CP). son école Montessori (équivalent | Juillet 2018.

Geneve. M. Hautot: bac +2, DUT | Grand-pére  maternel : moyenne section) a I’dge de 4 ans. | 3 h 30.

transport et logistique, | niveau de  diplome Contact via  une

responsable logistique dans une | inconnu, chauffeur de connaissance

entreprise suisse. taxi. commune.

M. Hautot et Mme Relave ne | Grand-mére paternelle :

sont pas mariés. CAP d’horlogerie,
femme au foyer.

Grand-pére paternel :
diplome d’architecte,
Architecte.

Famille LACHIMET La famille réside dans un | Mme Lachimet : bac +5, | Grand-mére maternelle : | Victor Lachimet : 22 ans, Seule Clémence n’a pas été | Entretien avec
grand appartement dans un | diplomée en  école  de | diplomé de Science Po, | en master2 en école de | catégorisée HPI dans la fratrie | Mme Lachimet.
quartier huppé de Lyon. commerce, contrOleur de | cadre supérieur dans les | commerce. Lachimet. Entretien au domicile

gestion dans la fonction | ressources humaines. Lucas fut le premier a passer un | familial.

publique. Lucas Lachimet: 14 ans, | WISC-IV en 5° quand il avait | Mars 2013.
Grand-pére  maternel : | en 3°. 12 ans. 2h 10.

M. Lachimet : bac +5, diplomé | diplomé de Victor a a sa suite passé¢ un WAIS- | Contact via  une

en école de
Directeur financier.

commerce,

M. et
mariés.

Mme Lachimet  sont

Polytechnique, Directeur
international.

Grand-mére paternelle :
Non renseignée.

Grand-pére paternel :
diplomé de HEC,
Directeur d’une maison
d’édition.

Clémence Lachimet :
20 ans, en 3eannée a
Science Po.

IV en master 1 quand il avait
21 ans.

association pour EIP.




Famille LACROIX

La famille réside dans un

Mme Lacroix: bac + 5,

Grand-mére paternelle :

Pierre Lacroix : 20 ans,

Pierre est le seul enfant de la

Entretien avec M. et

appartement 4  Saint- | diplémée de 1’Ecole des Beaux- | certificat d’études, | étudiant dans une école de | famille a avoir été catégoris¢é HPI. | Mme Lacroix.
Etienne. Arts, architecte d’intérieur a | employée, Assistance | graphisme, un an d’avance | Il a pass¢ un WPPSI en moyenne | Au domicile familial.
son compte. maternelle, meére au | scolaire, passage en cours | section de maternelle quand il avait | Janvier 2015.
foyer. d’année de lamoyenne ala | 4 ans. 6 h.
M. Lacroix : bac +4, diplomé grande section de Contact via une
de I’Ecole des Beaux-Arts, | Grand-pére paternel : | maternelle. connaissance
Architecte d’intérieur a son | bact5 en chimie, commune.
compte. ingénieur.
M. et Mme Lacroix sont | Grand-meére paternelle : | Lana Lacroix : 15 ans, en
mariés. Ils ont fondé ensemble | certificat d’études, meére | 2%.
I’entreprise dans laquelle ils | au foyer.
travaillent.
Grand-pére paternel :
certificat d’études,
employé.
Famille LEGRAND- La famille réside dans un | Mme Duval : bac + 4, maitrise | Grand-mere maternelle : | Corenthin Legrand : | Corenthin est le seul enfant de la | Entretien avec
DUVAL appartement a Marseille de commerce international, | Etudes supérieures | 10 ans, en CM2, un an | famille a avoir été catégoris¢é HPI. | Mme Duval.
consultant export. inconnues, institutrice. d’avance scolaire, saut de | Il a pass¢é un WISC-IV au CE1 | Par téléphone.
la grande section de | quand il avait 7 ans. Janvier 2013.
M. Legrand : DESS, Directeur | Grand-pére  maternel : | maternelle. 2 h 40.
financier. Etudes supérieures Contact via un forum
d’histoire, cadre Internet.
d’entreprise  dans  les

ressources humaines.

M. Legrand et Mme Duval ne
sont pas mariés. M. Legrand a
été marié avant de se mettre en
couple avec Mme Legrand. Il a
eu 3 enfants de son coté, avec
qui les enfants qu’il partage
avec Mme Duval n’ont pas
vécu :

Annabelle, 27 ans, en 6¢ année
de médecine; Guillaume,
25 ans,

termine ses études d’avocat
fiscaliste et Frangois Legrand,
20 ans, en faculté d’économie.

Grand-mére paternelle :
bac, employée dans une
banque.

Grand-pére
diplome non
Militaire officier.

paternel :
connu,

Axel Legrand: 6 ans, en
CP.




Famille MACONNET | La famille réside dans une | Mme Maconnet : bac + 8, | Grand-mére maternelle : | Paul Maconnet: 7 ans, en | Les 2enfants de la famille | Entretien avec
maison dans un petit village | doctorat de chimie, agent | CAP de comptabilité, | CEL. Maconnet ont été catégorisés HPI. | Mme Maconnet.
du Beaujolais dans I’ Ain. administratif. femme au foyer. Alice fut la premiere a passer un | Au domicile familial.
Alice Maconnet : 5 ans,en | WPPSI en petite section de | Avril 2013.
M. Maconnet : bac +5, | Grand-pére  maternel : | grande section de | maternelle a I’age de 4 ans. 2 h 40.
diplomé d’une école | diplomé d’une école | maternelle, un an d’avance | Puis Paul a passé a sa suite un | Contact via une
d’ceenologie, Caviste. d’ingénieur, Enseignant- | scolaire, saut de la | WISC-IV au CP al’age de 6 ans. association pour EIP.
chercheur de physique. moyenne  section  de
M.et Mme Maconnet sont | Grand-mére paternelle : | maternelle.
mariés. certificat d’études,
femme au foyer.
Grand-pére paternel :
niveau d’étude inconnu,
Exploitant viticole.
Famille MARTIN- | La famille réside dans une | Mme Dumont : bac +8, | Grand-mére maternelle : | Sixtine Martin : 16 ans, en | Les 3 enfants de la famille Martin- | Entretien avec
DUMONT maison d’une ville | doctorat en génie civil, | Etudes de pharmacie, | Terminale S. Dumont ont été catégorisés HPI. Mme Dumont.  En
moyenne de la banlieue | maitresse de conférences en | Gérant d’un laboratoire Joannis est le premier a avoir passé¢ | deux parties. Dans
grenobloise. génie civil. d’analyse médicale puis | Joannis Martin : 15 ans,en | un WISC-IV au CEl a I’age de | une cafétéria.
femme au foyer. 2, 7 ans. Juillet 2017.
M. Dumont : bac +8, doctorat Puis Sixtine a passé¢ un WISC-1V, | 7 h 10.
en mécanique a I’ENS, | Grand-pére  maternel : | Soren Martin: 13 ans, en | au CM1 al’age de 9 ans. Contact via
ingénieur informaticien dansun | doctorat en  chimie | 3°. Enfin, Soren a passé un WISC-IV | Mme Gilbert.

laboratoire de recherche.

organique, Gérant d’un
laboratoire d’analyse
médicale puis
Enseignant-Chercheur.

M Martin et Mme Dumont ne
sont pas mariés.

Grand-mére paternelle :
doctorat de  chimie,
Enseignante vacataire.

Grand-pére paternel :
doctorat de génie
¢lectrique, Enseignant-
Chercheur.

en 4°al’age de 12 ans.




Famille MEYER La famille réside dans une | Mme Meyer : bac +5, diplome | Grand-meére maternelle : | Lisenotte Meyer : 18 ans, | Les 6 enfants de la famille Meyer | Décembre 2012.
maison dans un petit village | d’éducatrice spécialisée, | licence d’allemand et de | en 2¢ année de | ont été catégorisés HPI. Entretien avec
de Haute-Loire. directrice d’un lieu de vie | lettres modernes, | licence d’anglais par | Lisenotte est la premicre a avoir | Mme Meyer.

thérapeutique pour enfants avec | professeure d’allemand et | correspondance, deux ans | pass¢ un WPPSI en 3°année de | Au domicile familial.
troubles psychiatriques. de lettres. d’avance solaire, saut du | jardin d’enfants a I’dge de 4 ans. En deux parties.
CEl1 et de la 6°. C’est ensuite Charlotte qui a passé | 5 h 40.
M. Meyer : bac+5, DEA en | Grand-pére  maternel : un WISC-III au CEl a I’4ge de | Entretien avec
philosophie,  théologie et | non diplomé d’une école | Jonas Meyer: 16 ans, en | 7 ans. Lisenotte et Audrey
psychologie, Directeur d’un | de commerce, ingénieur | 1™ S. Ensuite Nicolas a passé un WISC- | Meyer.
lieu de vie thérapeutique pour | informaticien. IV au CE2 a I’age de 7 ans. 1 h 20.
enfants avec troubles Charlotte Meyer : 15 ans, | Puis Audrey a passé un WPPSI en | Contact via un forum
psychiatriques. en 1S, un an d’avance | moyenne section de maternelle a | Internet.
scolaire, CE1-CE2 faits en | 1’dge de 4 ans.
M. et Mme Meyer travaillent un an, saut de la 6° et une | Puis Jonas a passé un WISC-IV en
ensemble a domicile. Leur année de déscolarisation | 6°al’age de 11 ans.
maison accueille des enfants apres la 3°. Enfin, Clémence a passé¢ un
avec des troubles WPPSI en petite section de
psychiatriques. Nicolas Meyer : 13 ans, en | maternelle a I’age de 4 ans.
M. et Mme Meyer sont mariés. | Grand-mére paternelle : | 2%, deux ans d’avance
Equivalent d’un CAP- | scolaire, grande section de
BEP en Allemagne, | maternelle-CP faits en un
employée dans une | an, CM1-CM2 faits en un
poissonnerie. an.
Grand-pére paternel : | Audrey Meyer : 10 ans, en
Equivalent d’un CAP- | 5¢, deux ans d’avance
BEP en Allemagne, | scolaire, saut de la grande
ouvrier. section, CE1-CE2 faits en
un an.
Clémence Meyer : 6 ans,
en CEl, unan d’avance
scolaire, moyenne et
grande section faites en
un an.
Famille PINCON M. et Mme Pingon résident | Mme Pingon : CAP, diplome | Grand-mére maternelle : | Benjamin Pingon : 22 ans, | Benjamin Pingon est le seul enfant | Janvier 2015.

dans une villa dans un petit
village du Rhoéne.

d’aide-soignante, secrétaire
médicale.
M. Pingon : CAP d’ajusteur,

chauffeur de bus retraité.

BEPC, agriculteur.

maternel :
BEPC,

Grand-pére
non diplomé,
agriculteur.

3¢année de licence de
psychologie,
redoublement de la
Terminale.

de la famille a avoir été catégorisé
HPL

11 a passé¢ un WISC-III en 6° quand
il avait 11 ans.

Entretien avec M.,
Mme et Benjamin
Pingon.
Au domicile familial.
4 h 20.




M. et Mme Pingon sont mariés.

Grand-mére paternelle :
non dipldmée, femme au
foyer.

Grand-pére paternel : non
dipléomé, ouvrier.

Sophie Pingon: 31 ans,
BTS immobilier,
gestionnaire en assurance.

Béatrice Pingon : 34 ans,
redoublement de la 29, BP
préparatrice en pharmacie,

Contact via
connaissance
commune.

animatrice  dans  une
ludotheque.

Famille PREVOST Mme Prévost et ses filles | Mme Prévost : bac +4, master | Grand-meére maternelle : | Justine Prévost: 13 ans, | Les deux filles de la famille | Entretien avec M. et
résident dans un | qualité, assistante qualité. diplome d’infirmiére, | en 4¢. Prévost ont été catégorisées HPI. Mme Prévost, Justine
appartement d’une ville infirmiére. Justine a été la premiére a passerun | et Eva.
moyenne a la frontiere | M. Prévost : bac professionnel Eva Prévost: 11 ans, en | WISC-III au CM1 quand elle avait | Au domicile familial.
suisse. mécanique, adjudant dans | Grand-pére = maternel : | 6°. 9 ans. Juillet 2016.

I’armée de I’air. diplome d’ingénieur, Eva a passé un WISC-IV en 6° a | 5h 10.
ingénieur. 10 ans. Contact via
M.et  Mme Prévost  sont | Grand-meére paternelle : Mme Gilbert.
divorcés depuis un an. Justine et | diplome d’infirmiére,
Eva vivent avec leur mére et | infirmiére, assistante-
sont avec leur pére (chez lui a | prothésiste dentaire,
Bordeaux ou lorsque celui-ci | Aide-soignante.
vient les visiter) un week-end | Grand-pére paternel :
sur 2 et la moitié des vacances. | Sans diplome, Adjudant
dans 1’armée.

Famille RABELIN La famille réside dans une | Mme Rabelin : bac +8, doctorat | Grand-meére maternelle : | Maxence Rabelin: 7 ans, | Maxence Rabelin est le seul enfant | Entretien avec
villa dans un village huppé | de  biologie, enseignante- | non diplomée, Secrétaire. | en CE2, unan d’avance | de la famille a avoir été catégoris¢ | Mme Rabelin.
de la banlieue lyonnaise. chercheuse en dentaire et scolaire, saut du CP. HPL. Au domicile familial.

praticienne hospitaliere | Grand-pére  maternel : Il a pass¢é un WPPSI en grande | Février 2013.
dentiste. CAP, Chef de PME- section de maternelle quand il avait | 2 h 30.

M. Rabelin : bac +8, doctorat
en médecine, médecin.

mouliste.

M. et Mme Rabelin
mariés.

sont

Grand-mére paternelle :
Etudes supérieures
d’anglais, professeure

d’anglais auxiliaire.

Grand-pére paternel :
Etudes supérieures en
économie, Assureur.

Susan Rabelin : 4 ans, en
moyenne  section  de
maternelle.

Arthur Rabelin, 1 an.

5 ans.

Contact via une
association pour EIP.




Famille RENAUD- | La famille réside dans une | Mme Besson : bac +5, DESS | Grand-meére maternelle : | Gaspard Renaud : 14 ans, | Gaspard Renaud est le seul de la | Entretien avec
BESSON maison dans un quartier | de sociologie, Formatrice dans | Etudes supérieures | en 2de, un an d’avance | fratrie a avoir été catégorisé HPI. I1 | M. Renaud et
résidentiel d’une  ville | une association pour adulte en | d’anglais, professeur | scolaire, saut du CEL. a pass¢ un WISC-IV au CM1 | Mme Besson.
paupérisée de la banlieue | situation  d’illettrisme  ou | d’anglais. quand il avait 8 ans. Au domicile familial.
lyonnaise. d’analphabétisme. En deux parties.
Au moment de ’entretien, Grand-pére  maternel : 7 h 40.
elle s’appréte a quitter la | M. Renaud : bac +5, agrégé en | Etudes supérieures de Entretien avec
région lyonnaise pour la | physique-chimie de I’ENS, | comptabilité, Expert- Gaspard Renaud.
Bretagne. professeur de physique-chimie | comptable. 1 h 40.
en lycée. Juillet 2016.
Les parents de Contact via  une
Mme Besson ont ensuite connaissance
quitt¢ Paris pour que commune.
M. Besson devienne
agriculteur en province
dans les années 1970.
M. Renaud et Mme Besson ne | Grand-mére paternelle : | Emile Renaud : 10 ans, en
sont pas mariés. diplomée de I'IPSES | 6°.
(institut de préparation
aux enseignements de
second degré), professeur
de Mathématique.
Grand-pére paternel :
Etudes supérieures de
philosophie, professeur
de Philosophie.
Les parents ont ¢été
enseignants  coopérants
en Mauritanie pendant
14 ans.
Famille RIVA La famille réside dans une | Mme Riva : bac +8, doctorat de | Grand-meére maternelle : | Fanny Riva : 12 ans, en 6°. | Les deux filles de la famille ont été | Entretien avec M. et

maison dans un petit village
de I’Ain, a proximité de
Villefranche-sur-Sadne.

mathématiques, ingénieur
informaticienne.

M.Riva: bac +5, DESS
d’ingénieur, ingénieur
informaticien.

licence, institutrice.

Grand-pére  maternel :
niveau bac, commercial.

M. et Mme Riva sont mariés.

Grand-mére paternelle :
bac, Comptable.

Grand-pére
Non-diplomé,
Transporteur routier.

paternel :

Aurélie Riva: 10 ans, en
CML.

catégorisées HPI.

Fanny est la premicére a avoir passé
un WISC-IV au CE2, quand elle
avait 8 ans.

Aurélie a pass¢ un WISC-IV au
CEl, quand elle avait 7 ans.

Mme Riva (et en
présence a  des
moments de Fanny et

d’Aurélie).

Au domicile familial.
Février 2013.

4 h.

Contact via une

association pour EIP.




Famille ROCHE

La famille réside dans un
appartement a Lyon

Mme Roche : bac +2, DEUG

d’allemand, Hotesse service
client dans la moyenne
distribution.

M. Roche : bac +5, DESS de
marketing, gestionnaire de
patrimoine.

Grand-mére maternelle :
licence, institutrice.

Grand-pére  maternel :
CAP, Gestionnaire d’un
commerce de fournitures
industrielles.

M. et Mme Roche sont mariés.

Grand-mére paternelle :
bac. Secrétaire,

Lola Roche : 12 ans, en 5°.

Lola a passé¢ un WISC-IV au CP
quand elle avait 6 ans, puis en 2008
en CE2 quand elle avait § ans.

Entretien
Mme Roche.
En deux parties dans
un cafg.

Janvier 2013.

3 h 20.

Nous travaillions
avec Mme Roche au
moment de
I’entretien.

avec

Grand-pére paternel :
bac, responsable du
personnel a la SNCF.

Famille La famille réside dans un | Mme Hémart : BEP Hétellerie, | Grand-mére maternelle : | Manu Rodrigues : 10 ans, | Manu Rodrigues est le seul de la | Entretien avec

RODRIGUES- appartement en duplex en | animatrice  périscolaire et | mére décédée lorsque | au CM2. fratrie a avoir été catégorisé HPI. Il | Mme Hémart et,

HEMART HLM a Macon. employée de cantine scolaire. Mme Hémart était jeune. a pass¢ un WISC-IV en grande | pendant un moment,

Cette derniére a ¢été section de maternelle quand il avait | avec M. Rodrigues.
M. Rodriguez : sans diplome, | élevée par sa tante, sans 6 ans En  présence de
agent viticole en contrat a durée | diplome et femme de Manu.
déterminée d’insertion. ménage. Au domicile familial.
Juin 2015.
Grand-pére maternel : ol .
Pére inconnu. Contact KD
M. Rodrigues et Mme Hémart | Grand-meére paternelle : | Ambre Rodrigues : 6 ans, Mme Gilbert.
ne sont pas mariés et ont connu | Sans diplome, femme de | en grande section de
des périodes de séparation. Me¢énage. maternelle.
Grand-pére paternel :
Sans diplome, magon.

Famille SERPENTINI | La famille réside dans une | Mme Serpentini : bac +2, BTS | Grand-mére maternelle : | Antonin Serpentini : | Les 3 enfants Serpentini ont été | Entretien avec
maison dans une ville | action commerciale, | CAP de couture, | 13 ans, en 5%, unan de | catégorisés HPL Mme Serpentini. Au
huppée de la banlicue | responsable administrative | Restauratrice. retard scolaire, | Antonin Sepentini est le premier a | domicile familial.
lyonnaise. dans I’entreprise familiale. redoublement de la 5¢. avoir passé un WISC-IV en CE1 a | Avril 2013.

Grand-pére  maternel : I’age de 7 ans. 2h 10.
M. Serpentini : bac +5, diplome | CAP de cuisinier, | Adele Serpentini : 12 ans, | Puis Adele Serpentini a passé un | Contact via  une
d’architecte, architecte | Restaurateur. en 6°. WISC-IV au CM2 a l’age de | association pour EIP.

directeur  de I’entreprise
d’architecture familiale.

10 ans.




M. et
mariés.

Mme Serpentini ~ sont

Grand-mére paternelle :

niveau de  diplome
inconnu,  Responsable
administrative dans

I’entreprise familiale.

Grand-pére paternel :
diplome d’architecte,
Architecte directeur de
’entreprise
d’architecture familiale.

Martin Serpentini : 8 ans,
en CEl.

Enfin, Martin a passé¢ un WISC-IC
au CP aI’age de 7 ans.

Famille TURAIN- | La famille réside dans une | Mme Vidal : bac, gestionnaire | Grand-mére maternelle : | Clara Turain: 10 ans, en | Claraapassé un WISCI-IV au CE2 | Entretien avec
VIDAL maison d’une ville de la | de moyen ala SNCF. non diplomée, employée | 6°, un an d’avance | quand elle avait 8 ans. Mme Vidal (et en
banlieue huppée de Lyon. de bibliothéque scolaire, saut du CM1. présence au début de
M. Turain: bac +5, diplome I’entretien de Clara).
d’ingénieur, Grand-pére  maternel : Au domicile de la
professeur de physique-chimie | CAP, cadre dans le famille.
au collége. batiment. Septembre 2017.
M. Turain et Mme Vidal ne | Grand-meére paternelle : 3h 40. )
sont pas mariés. non diplomée, ouvriére. Contact ~ via  une
connaissance
Grand-pére paternel : commune.
doctorat (en biologie ?),
chercheur au CNRS
Famille VETTARD La famille réside dans une | Mme Vettard : bac +3, licence | Grand-meére maternelle : | Vincent Vettard : 12 ans, | Les deux fils de la famille Vettard | Entretien avec
villa dans un petit village a | de sciences naturelles, | bac, cadre de la fonction | en 5°. ont été catégorisés HPI. Mme Vettard.
proximité de Lyon. institutrice. publique a la Poste. Vincent Vettard est le premier a | Au domicile familial.
Baptiste Vettard : 9 ans, avoir pass¢ un WISC-IV au CE1 | Mars 2013.
M. Vettard : bac +5, diplomé | Grand-pére  maternel : | au CM1. quand il avait 7 ans. 2 h 40.
en école d’ingénieur, ingénieur. | bac, cadre de la fonction Baptiste Vettard a passé un WISC- | Contact via  une

publique a la Poste.

M. et Mme Vettard sont mariés.

Grand-mére paternelle :
certificat d’études,
employée de banque.

Grand-pére
certificat
militaire.

paternel :
d’études,

IV au CE2 quand il avait 8 ans.

association pour EIP.




FamilleZEROUALA

La famille réside dans un
appartement HLM dans une
ville moyenne a la frontiére
suisse.

Mme Zérouala : niveau bac,

Grand-mére maternelle :

Maryam Zérouala : 6 ans,

diplome de technicienne de | diplome d’infirmiére, | en CEl, un an d’avance

I’intervention sociale et | infirmiére. scolaire, saut du CP.

familiale, Assistante

maternelle. Grand-pére maternel : | Naélle Zérouala : 3 ans, en
non diplomée, sous- | petite section de

M. Zérouala: niveau bac, | directeur d’un | maternelle.

diplome de technicien, | établissement

Frigoriste (dans une entreprise | pénitencier.

suisse).

M.et Mme Zérouala sont | Grand-mére paternelle : | Amine Zérouala : va avoir

mariés. niveau de diplome et | 1 an.

profession non
communiqués.
Grand-pére paternel :

niveau de diplome et
profession non
communiqués.

Les deux filles de la famille
Zérouala ont été catégorisées HPI.
Maryam Zérouala est la premiére a
avoir pass¢é un WPPSI en petite
section de maternelle quand elle
avait 3 ans. Elle a ensuite passé un
deuxieme WPPSI en grande
section de maternelle quand elle
avait 5 ans. Puis elle a passé un
WISC-1IV au CE1 quand elle avait
6 ans.

Naélle Zérouala a passé un WPPSI
en petite section de maternelle
quand elle avait 3 ans.

Entretien avec M. et
Mme Zérouala. En
présence de Naélle et
de Maryam.

Au domicile familial.
Avril 2015.

5h 10.

Contact via
Mme Gilbert.




Deuxiéme partie :

Analyse du mode de socialisation a I’ccuvre dans
I’ensemble des familles d’enfants a « haut potentiel
intellectuel »
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Le cadre de notre étude étant posé, nous allons commencer a répondre a notre
problématique de recherche en analysant plus en profondeur les entretiens menés dans le cadre
de notre enquéte. Nous allons donc commencer a mettre en évidence les processus et les
logiques de socialisation familiale permettant a un enfant d’obtenir un score de QI que tres peu
d’enfants du méme age atteignent a un test psychométrique ainsi que leurs conditions sociales
de possibilité.

Plus précisément, nous allons dans cette deuxiéme partie de these détailler et expliquer le mode
de socialisation qui caractérise I’ensemble des familles de « surdoués ». Nous allons donc a la
fois mettre I’accent sur ce qui différencie les familles d’EIP des autres familles et sur ce que ce
qui rassemble les familles enquétées, par-dela les différences dont elles témoignent
inévitablement. Aucun couple de parents d’EIP ne partageant exactement les mémes
caractéristiques sociales, les conditions d’existence n’étant jamais identiques d’une famille de
HPI a une autre, dans chaque famille de « surdoués » est a I’ceuvre une socialisation singulicre.
Nous observons néanmoins des processus et logique de socialisation relativement similaires a
I’ceuvre chez toutes familles de «surdoués» et particuliers a celles-ci. Les familles de
«surdoués » partagent un ensemble de caractéristiques sociales et conditions d’existence qui
permettent a leurs enfants de faire partie de cette « élite », de ces 2,5 % d’une classe d’age qui
obtiennent les meilleurs scores a un test d’« intelligence ».

Commencer par mettre en évidence les traits communs de la socialisation dans les familles
d’EIP permettra ensuite de montrer, dans la derniére partie, comment le mode de socialisation
qui caractérise 1’ensemble des familles de HPI se décline en plusieurs sous-modes de
socialisation avec ses propres spécificités. Etant partie des régularités statistiques que 1’on
observe entre résultats au QI et origine sociale (Chapitre 2) montrant que les EIP ont de fortes
probabilités de survenir de familles fortement dotées en capitaux économique et culturel, il y a
une certaine logique d’analyse a continuer de réduire progressivement la focale, et a débuter
d’abord par la description de processus et logiques socialisateurs qui apparient les familles de
HPI avant de détailler ceux et celles qui les distinguent.

Rappelons, enfin, que le mode de socialisation décrit dans cette deuxieme partie de thése
constitue un idéal type. Toutes les familles d’EIP ne mettent pas en ceuvre absolument toutes
les pratiques et tous les processus socialisateurs avec ’intensité décrite dans les chapitres a
venir.

Notre propos, dans cette deuxieme partie de these, s’articulera en six temps. Dans le chapitre 4,
nous détaillerons les caractéristiques sociales des parents d’EIP qui, au-dela de leur fort capital
culturel et économique (la plupart du temps) déja souligné dans la premicre partie de these,
déterminent leur style éducatif et, plus largement, leur maniere d’agir et d’interagir avec leurs
enfants. Dans le chapitre 5, nous nous intéresserons aux pratiques des parents d’EIP vis-a-vis
de la scolarité de leurs enfants. Au chapitre 6, nous analyserons leurs pratiques vis-a-vis des
loisirs et de la vie culturelle de leurs enfants puis, dans le chapitre 7, la maniere dont ils gérent
les difficultés rencontrées par leurs enfants. Dans le chapitre 8, nous nous intéresserons aux
cercles vertueux que les pratiques des parents d’EIP permettent d’enclencher et qui permettent
au reégime culturel favorable a 1’« excellence » culturelle et intellectuelle de s’émanciper
progressivement d’eux. Enfin, la conclusion de la deuxi¢me partie de these sera I’occasion de
mettre en lien les pratiques et processus socialisateurs décrits tout du long de cette partie et le
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«succes » des EIP au test d’«intelligence» auquel ils ont été soumis, afin de montrer
concrétement comment le mode
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Chapitre 4
Des « parents-professionnels » de I’éducation

Jean-Claude Chamboredon et Jean Prévot ont depuis longtemps montré que le réle de
parent, et surtout de mére, a connu une redéfinition au cours du XXe siécle!. Il s’est en effet
progressivement « enrichi d’un aspect pédagogique », peres et meres devenant aussi des
éducateurs qui veillent et participent au développement moteur, psychoaffectif, culturel et
intellectuel de leurs enfants, en plus de leur fournir des soins biologiques et physiques. Ce
travail éducatif désormais effectué par les parents a connu une intensification ces dernieres
décennies. « Ce processus est li¢ a des transformations structurelles et culturelles de 1’ institution
familiale comme de I’institution scolaire? », explique Agnés van Zanten.

Du c6té de la famille, I’élévation continue du niveau d’instruction des parents, et en particulier
celui des méres, augmente leur propension a s’ investir dans I’éducation des enfants. Notamment
parce qu’elle accroit leur connaissance et leur disposition a se tenir informer des travaux de
psychologie qui théorisent I’enfance comme une période cruciale pour le développement de
I’individu et les enfants comme «sujet culturel » devant faire I’objet de soin éducatif®. Le
développement exponentiel des recherches sur les compétences enfantines fait d’ailleurs qu’ils
attribuent toujours plus d’aptitudes a leurs enfants. Ils sont, d’autre part, toujours plus portés a
s’investir dans leur rdle éducatif qu’émerge « un ensemble d’outils et de services marchands
(livres, guides, coachs...) visant a [les] orienter et soutenir dans [ce] role* », et a consacrer du
temps a leurs enfants que les progres de 1’électroménager et les transformations des logements
allegent le temps consacré aux taches ménageres. Mais également que « les fratries sont moins
nombreuses qu’autrefois ». Ces dernicres sont également « beaucoup plus souvent le résultat
d’un choix consciemment assumé ». Preuve que « les enfants sont également beaucoup plus
valorisés dans les sociétés contemporaines en tant que vecteurs de la reproduction ou de
I’amélioration de la position sociale des parents, mais aussi en tant que sources de bonheur et
d’épanouissement®, ce qui rend le travail éducatif parental plus crucial, complexe et noble que
par le passéS. »

Historiquement, la transformation du parent en éducateur est liée a 1’apparition de cette
nouvelle manieére de socialiser les enfants que constitue la forme scolaire ou I’enfant est
constitué comme «étre a éduquer» et de son imposition comme mode de socialisation
dominant. Si les parents se soucient de plus en plus avec le temps du développement de

! Jean-Claude Chamboredon et Jean Prévot, « Le “métier d’enfant™... », op. cit.

2 Agnés van Zanten, « Les pratiques éducatives familiales des enseignants : des parents comme les autres ? »,
Revue frangaise de pédagogie, n1°203, 2018, p.5-14, p. 5.

3 Jean-Claude Chamboredon et Jean Prévot, « Le “métier d’enfant”... », op.cit.

4 Agnés van Zanten, « Les pratiques éducatives familiales des enseignants », op. cit., p. 6.

5 Viviana Zelier, Pricing the priceless child. The changing social value of children, Basic Books, 1985 ; Frangois
de Singly, Comment aider [’enfant a devenir lui-méme ? Paris, Armand Colin, 2009 ; Jean-Hugues Déchaux, « Le
sacré de I’enfant », Revue frangaise de sociologie, vol. 55, 1n°3, 2014, p. 537-561.

® Agnés van Zanten, « Les pratiques éducatives familiales des enseignants », op. cit., p. 5-6.
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I’« intelligence » de leurs enfants et participent a leur travail scolaire, c’est également en raison
de I’essor de la scolarisation et surtout de I’importance du parcours scolaire dans le destin social
des individus principalement a partir du XXe siécle’. Mais aussi au fait que si « pendant
longtemps, les familles sont complétement tenues a 1’écart de ce qui se passe a I’intérieur de
I’école® », ’école se met a définir « sa fonction comme celle d’une éducation en collaboration
avec les parents’. » Et si I’investissement des parents dans I’accompagnement de la scolarité de
leurs enfants s’est encore accentué derniérement c’est en raison des évolutions récentes du
systéme scolaire et de son rdle social. Et notamment de 1’allongement des scolarités en lien
avec I’¢élévation des exigences de qualifications sur le marché du travail, de la hausse du
chomage qui accroit la nécessité pour les individus de décrocher des titres scolaires rares tout
en « mettant en avant d’autres qualités distinctives qui exceédent celles que le diplome est censé
certifier » pour se singulariser sur le marché de I’emploi ou encore de 1’accroissement de la
concurrence au sein du systéme scolaire qui, plus ouvert qu’autrefois, exige des éleves qu’ils
se distinguent toujours plus pour accéder aux parcours les plus prestigieux, comme le souligne
toujours Agnés van Zanten'®. Mais également, comme le montre Sandrine Garcia'l, des
transformations des curriculums scolaires depuis les années 70 qui, reposant notamment
davantage sur « les dispositifs de ’autonomie »'2, font encore davantage peser sur les familles
I’apprentissage précoce a leurs enfants de certains prérequis scolaires, dont notamment une
disposition a s’auto-contraindre et a planifier leur effort.

Ces transformations concernent tous les parents. L’investissement de certains d’entre
eux dans les aspects éducatifs de leur role de parents se révele toutefois particuliérement intensif
et ¢laboré. Jean-Claude Chamboredon et Jean Prévot ont en effet également montré que non
seulement les meres des classes moyennes et favorisées sont celles qui, historiquement, ont
d’abord pris un réle pédagogique, mais que leur action dans la sphére privée domestique revét
un caractére « quasi professionnel» que 1’on ne retrouve pas chez les meres de milieux
populaires. Constat réitéré depuis par de nombreux sociologues dont Agnés van Zanten'3 et
Sandrine Garcia'*. Comme nous allons le voir dans ce chapitre, en raison notamment, mais pas
seulement, de leurs relativement fortes ressources culturelles, les parents et surtout les meres
de «surdoués » apparaissent tout particulierement faire partie de ces parents que I’on peut
qualifier de « parents-professionnels » de 1’éducation. Davantage méme que les parents de
milieux favorisés étudiés par Agnés van Zanten ou Sandrine Garcia. L’ objectif de ce premier
chapitre de la deuxiéme partie de thése est en effet, dans une perceptive contextualisante, de
mettre en évidence les grandes caractéristiques des parents de notre enquéte qui autorisent et

7 Jean-Claude Chamboredon, et Jean Prévot, « Le “métier d’enfant”... », op. cit., p. 324.

8 Daniel Thin, Quartiers Populaires, op. cit., p. 25.

° Ibid., p. 207-212.

10'Agnés van Zanten, « Les pratiques éducatives familiales des enseignants », op. cit., p. 5-6.

! Sandrine Garcia, Le goiit de Ieffort, op. cit.

12 H¢loise Durler, L autonomie obligatoire. Sociologie du gouvernement de soi a I’école, PUR, coll. « Paideia »,
2015 ; Bernard Lahire, « La construction de 1’“autonomie” a I’école primaire... », op. cit.

13 Agnés van Zanten, « Les pratiques éducatives familiales des enseignants », op. cit., p. 5-6.

14 Sandrine Garcia, Le goiit de I'effort, op. cit.
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favorisent leur mise en ceuvre d’un mode de socialisation favorable a 1’«excellence »
intellectuelle et culturelle de leurs enfants. Nous montrerons dés lors que leur appartenance le
plus souvent au haut de 1’espace social constitue une condition favorable, mais pas suffisante
de leur intense mobilisation dans I’éducation de leurs enfants en constatant qu’ils se distinguent
d’autres parents de milieux favorisés par des caractéristiques bien particulieres.

I. Devenir des spécialistes des savoirs savants sur ’enfance par souci
d’étre de « bons » éducateurs

1. Prendre massivement connaissance des connaissances professionnelles
sur le développement, I’éducation et la psychologie de I’enfant

Quand il s’agit de faire des choix quant a la maniere d’agir avec leurs enfants, les parents
peuvent se tourner pour des conseils vers leur famille, des professionnels médico-
psychologiques (médecins généralistes, pédiatres, etc.), ou encore des supports écrits!®. Les
parents de HPI privilégient les recommandations de type savantes. Ils sont trés disposés a
s’appuyer sur les théories et des savoirs professionnels et scientifiques sur 1’enfance. Quasi
toutes les meres rencontrées dans le cadre de cette enquéte consultent pédiatre, pédopsychiatre,
psychologue, orthophoniste, psychomotricien, etc. dés qu’elles estiment leurs enfants en
difficulté¢ ou s’estiment en difficulté avec leurs enfants. Toutes sans exception ont lu des
ouvrages, des articles de magazines et/ou consulté des pages Internet écrits par des
professionnels de 1’enfance, de 1’éducation, du monde médico-psychologique ou par des
scientifiques. Nombreuses sont celles qui se sont montrées trés enthousiastes a 1’égard de notre
recherche, nous ont questionnés a son sujet avant ou apres 1’entretien et nous ont demandé¢ de
lire la these.

Enquétrice. De maniere générale, au-dela de la précocité, vous avez lu beaucoup de choses sur
le développement, I’éducation ou la psychologie de l’enfant ?

Mme Vettard. J'ai lu beaucoup de choses quand il était plus jeune. Maintenant, je m’inquicte
plus a lheure actuelle sur gérer le cap de [’adolescence. Je prends des conseils. Je n’hésite

pas non plus a prendre des conseils d’associations.
(M. Vettard : Bac +5, Ingénieur ; Mme Vettard : Bac +3, Institutrice ; Vincent Vettard : 12 ans, 5¢, Catégorisé¢ HPI
au CEl a 7 ans ; Baptiste Vettard : 9 ans, CM1, Catégorisé HPI au CE2 a § ans)

Mme Riva. [...] On a un ami qui a fait des études de psychologie, que j appelais régulicrement
quand y avait des grosses crises, quand j arrivais pas a gérer-...

(M. Riva : Bac +5, Ingénieur informaticien ; Mme Riva : Bac +8, Ingénieure informaticienne ; Fanny Riva : 12 ans,
6°, Catégorisée HPI au CE2 a 8 ans ; Aurélie Riva : 10 ans, CM1, Catégorisée HPI au CE1 a 7 ans)

Enquétrice. Vous m’avez dit que quand vous avez su pour la précocité, vous vous étes pas mal
renseignée sur le sujet. Mais est-ce que vous avez lu aussi de fagon plus générale sur
l’éducation, le développement de [’enfant, la psychologie de [’enfant ? Quand vos enfants
étaient petits ? Ou plus tard méme ?

15 Séverine Gojard, Le Métier de mére, op. cit.
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Mme Brally. Oui. Je lisais pas mal de magazines a [’époque. Surtout pour le premier. Parce
que j’angoissais a l’époque. Je ne savais pas comment faire. Maintenant je vais plus me
renseigner si il y a des soucis. Comme pour la précocité de Corentin. La aussi récemment pour
Gabrielle... Gabrielle, elle va voir une nutritionniste parce qu’il y a des soucis de nourriture.
Et la nutritionniste, vendredi, elle m’a dit que Gabrielle, elle fait de [’anxiété de performance.
[...] Et donc la je me suis aussi renseigné pour savoir ce que c’était I’anxiété de performance.

Donc c’est vraiment ponctuel que je me renseigne.

(M. Brally : BEP, Cuisiniste ; Mme Brally : Bac + 3, Cadre dans la fonction publique ; Thomas Brally : 19 ans,
Etudiant dans une école d’informatique, Redoublement de la 29 ; Quentin Brally : 15 ans, en 2%, Catégorisé HPI en
5¢a 12 ans ; Gabrielle Brally : 12 ans, en 5°)

Séverine Gojard!'® montre que la modification au fil des générations des normes en matiére de
puériculture et d’éducation, ou encore le développement d’un marché de la petite enfance qui
génere un ensemble de produits spécifiques (matériels de puériculture, produits destinés a
I’alimentation infantile, etc.) qui n’existaient pas (ou pas autant) aux générations précédentes
et qui sont les supports de pratiques nouvelles, poussent les parents a s’informer aupres de
spécialistes de la petite enfance. Mais la sociologue montre surtout que les femmes membres
des classes supérieures (ce qui est le cas de la plupart des meres de « surdoués ») se tournent
plus facilement pour des conseils vers des professionnels de 1’éducation, basés sur des
recherches scientifiques que les meres de milieux populaires. Plus du tiers des femmes
diplomées du second cycle de I’enseignement supérieur de son enquéte quantitative consultent
souvent des livres ou revues spécialisées contre moins de 10 % des femmes titulaires d’un
certificat d’études primaires (CEP ou sans diplome). En effet, pour les premicres, la légitimité
d’un conseil provient de la qualification de son émetteur ou de sa scientificité, 1a ou pour les
derniéres elle émane de la réussite de sa mise en pratique. Ce qui incline ces derniéres a accorder
plutdt le primat aux conseils émanant de membre de leur entourage ayant déja eu des enfants.
Une logique de 1égitimité professionnelle ou scientifique domine ainsi chez les méres les plus
diplomées par rapport a une logique de validation pratique que 1’on retrouve plutdt chez les
meres les moins diplomées. Ce qui implique que les meres les moins dipldmées font également
davantage confiance a leur propre expérience (notamment en termes de garde d’enfant, souvent
plus importante) a ce qui a marché pour elle (voire pour les gens de leurs entourages) alors que
pour les meres les plus diplomées étre une bonne mere, c’est se plier aux recommandations
savantes externes. La proximité sociale entre les prescripteurs savants et ces derniéres favorise
en effet leur réception des normes savantes. Exercant moins que les meres faiblement diplomées
des métiers qui s’apprennent « sur le tas », par imitation et titonnement (essai, erreur), les meres
fortement dipldmées sont moins familiarisées a des apprentissages « par la pratique ». Ayant
¢té¢ plus longtemps scolarisées, elles sont plutdt accoutumées & un mode d’apprentissage
scolaire dont est empreint le mode de diffusion des normes des interlocuteurs savants. Séverine
Gojard souligne également que « des trajectoires sociales reposant sur des études plus longues
et des positions professionnelles plus élevées prédisposent les femmes des classes supérieures
a ’acceptation du principe de la formation professionnelle ou continue », de « la nécessité de
réactualiser ses connaissances afin d’améliorer ses compétences »!”. Enfin, il faut rappeler

16 S¢verine Gojard, Le Métier de mére, op. cit.
17 Ibid., p. 188-189.
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qu’un important niveau d’instruction constitue une condition (culturelle) importante de la
«réception » des enseignements savants dérivés de la psychologie!'®.

Les sociologues ont depuis longtemps montré que la trajectoire intergénérationnelle des parents
peut avoir des implications sur le rapport que ceux-ci entretiennent vis-a-vis des normes
¢ducatives de la catégorie sociale a laquelle ils appartiennent. Gaéle Henri-Panabicre constate
notamment que les parents de milieux favorisés issus des classes populaires ou moyennes
peuvent rencontrer plus de difficultés que les parents appartenant depuis leur naissance aux
classes favorisées a adopter les normes éducatives dominantes parce qu’ils ont traversé des
espaces sociaux ou ils ont pu intérioriser des principes socialisateurs différenciés!®. C’est dés
lors parce que dans les familles de HPI la plupart des parents d’HPI sont dans une trajectoire
intergénérationnelle stable puisqu’ils sont issus des classes favorisées auxquelles ils
appartiennent aujourd’hui et qu’ils ont connu une éducation durant leur enfance en cohérence
avec les recommandations des professionnels de I’éducation que non seulement ils se tournent
facilement vers les préceptes de ces derniers, mais également les adoptent aisément. Et c’est
parce que les meres d’enfant « précoces» en ascension sociale cherchent consciemment,
volontairement a se détacher de 1’éducation et du rapport a la culture qu’elles ont elles-mémes
connues pendant leur enfance via leur consommation effrénée de contenus scientifiques et
professionnels sur la psychologie, I’éducation et I’enfance et un travail sur elle-méme afin
d’adopter les préceptes d’une éducation plus proche du mode scolaire de socialisation qu’elles
aussi observent les normes éducatives savantes. Et que nous ne constatons pas, comme dans les
familles de milieux favorisés ayant des enfants en « difficultés » scolaires étudiées par Gaéle
Henri-Panabiére que, le fait que les parents et surtout les méres soient dans une trajectoire
d’ascension sociale constitue un désavantage ¢ducatif important.

SiI’on peut dire des parents d’EIP qu’ils sont des « parents-professionnels » de 1’éducation,
c’est ainsi tout d’abord parce que leur apprentissage et leur exercice du métier de parent, et
donc d’éducateur de leurs enfants, s’effectuent fortement sur un mode scolaire par
I’accumulation de savoirs professionnels, scientifiques, théoriques a I’instar des véritables
professionnels de 1’éducation. C’est surtout parce qu’ils poussent leur formation assez loin. Si
les méres que nous avons rencontrées dans le cadre de notre enquéte ont ainsi pris connaissance
des savoirs savants sur le développement, la psychologie ou I’éducation de I’enfant comme la
plupart des méres issus de milieux favorisés, elles apparaissent toutefois se distinguer par leur
grande maitrise de ces savoirs. Elles se sont en effet renseignées sur ces questions a des degrés
divers, mais toutes au point d’en devenir de véritables « spécialistes ». Trés nombreuses sont
celles qui connaissent les diverses techniques d’apprentissage de la lecture que 1’on retrouve a
I’école (et les discours sur celles-ci). Si Louisa « bloquait » dans son apprentissage de la lecture
en grande section de maternelle c’est ainsi selon Mme Faure a cause de la méthode globale
employée par son institutrice qui « est vraiment pure abstraction, quoi ! ». Si souvent Aurélie
«ne comprend pas ce qu’elle lit », c’est selon Mme Riva parce qu’elle « n’a pas forcément
passé le cap du déchiffrage ». Trés nombreuses sont également les méres interrogées qui

18 Jean-Claude Chamboredon et Jean Prévot, « Le “métier d’enfant”. .. », op. cit., p. 313.
19 Gaéle Henri-Panabiére, Des « héritiers » en échec scolaire, op. cit., p. 52-58.

158



proposent des analyses poussées (empreintes de vocabulaire professionnel ou scientifique) des
difficultés rencontrées par leurs enfants. Mme Duval analyse que son fils a I’école est « en
difficulté avec tout ce qui est sequentiel » (« Tout ce qui est apprentissage de la conjugaison,
grammaire, orthographe, euh... qui se déecompose. Comme [’écriture : on écrit d’abord la
lettre, puis la syllabe, la phrase, et cetera. ») alors que « tout ce qui est global, y’a pas de
souci. » Mme Besson théorise que son fils cadet Emile refuse la plupart des activités
extrascolaires qu’elle lui propose avec son conjoint parce qu’il a compris que les activités
extrascolaires reprennent la forme scolaire de socialisation. Selon elle, il « décrit [en effet] bien
tous les trucs [dans les activités extrascolaires] qui sont sur un mode scolaire. » On peut certes
penser que le DESS de sociologie dont est titulaire Mme Besson la conduit a surestimer les
capacités d’analyse sociologique de son fils de 10 ans. Mais il est fortement possible qu’Emile
reprenne a son compte des discours qu’il a entendus de ses parents. Cette anecdote illustre en
tout cas I’importante réflexivité dont fait preuve Mme Besson a ’égard de ses enfants en
mobilisant des théories savantes.

Parce qu’ils s’informent beaucoup sur 1’éducation, le développement ou la psychologie
de I’enfant, nombreux sont les parents de « surdoués » qui connaissaient la catégorie d’EIP
avant méme que leurs enfants aient pass¢ un test d’« intelligence ». Ce qui a permis a certains
d’entre eux d’étre méme a l’initiative de cette catégorisation. Cette disposition a se tenir au
courant des théories savantes a également pour effet qu’ils se sont fortement informés sur ce
que les professionnels de la « précocité intellectuelle » pouvaient dire sur le sujet, en aval et
parfois en amont du test d’« intelligence » passé par leurs enfants. Y compris les plus sceptiques
d’entre eux. Quasi tous ont acheté des ouvrages (Olivier Revol, Jeanne Siaud-Fachin, Arielle
Adda font partie des auteurs régulierement cités) et écumé des pages Internet sur les enfants
«précoces ». Certains ont adhéré a une association pour EIP et lu la documentation mise a
disposition par celle-ci. Plusieurs ont assisté a des conférences. Mme Vettard, enseignante, s’est
« spontanément » inscrite a une formation destinée aux enseignants sur le sujet. Il s’agissait
pour ces parents, a la fois de trouver une confirmation supplémentaire du diagnostic de
« précocité » de leurs enfants et de voir ce que cela pouvait concrétement recouvrir.

Mme Faure. Dés que j ai su que les enfants étaient précoces, le grand surtout, comme je savais
pas ou aller et j’ai commencé a lire. Alors la, j’ai dii lire tout ce qui concernait le sujet. Voila
c’est plus par période, je vais aller a fond dans quelque chose. Vu que je suis dans l’association

pour enfants précoces, je vais bouquiner la-dessus, énormément.
(M. Faure : Bac +5, Ingénieur en informatique industrielle ; Mme Faure : Bac + 4, Comptable ; Mathurin Faure :
14 ans, 3¢, Catégorisé¢ HPI au CE2 a 8§ ans ; Louisa Faure : 6 ans, CP, Catégorisée HPI en moyenne section a 4 ans)

Enquétrice. Est-ce que quand vous avez appris la précocité vous avez changé des choses dans
votre éducation ? Dans vos manieres d’étre avec vos filles ?

Mme Riva. Oui.

M. Riva. Oui clairement.

Mme Riva. Alors renseigner, beaucoup, beaucoup. Moi tout ce que je trouvais, je l’ai lu. Apres
j’ai pas tout aimé dans ce que j’entendais, dans la facon dont c’était expliqué j’étais pas
forcément d’accord avec tout. Mais moi j’ai voulu comprendre exactement ce que c’était pour
pouvoir ’aider parce qu’elle était pas bien.
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(M. Riva : Bac +5, Ingénieur informaticien ; Mme Riva : Bac +8, Ingénieure informaticienne ; Fanny Riva : 12 ans,
6°, Catégorisée HPI au CE2 a 8 ans ; Aurélie Riva : 10 ans, CM1, Catégorisée HPI au CE1 a 7 ans)

Enquétrice. Vous vous étes informé sur la précocité intellectuelle une fois que vous avez su pour
vos enfants ?

Mme Meyer. Oui, on a avalé des tas de bouquins ! Pas tout de suite, pas apres Lisenotte. Plus
apres Charlotte. La, on a avalé des tas de bouquins quand méme ! On a cherché a comprendre.
Alors on a lu du basique, on va dire, et de l'un peu plus compliqué. On a lu du Terrassier, Adda,
Le paradoxe des enfants précoces... On a lu en frangais comme en allemand ! On a lu sur la
scolarité des enfants précoces, pour essayer de comprendre... Moi j avais fait deux ans de
psycho avant [’école d’éduc. Donc j avais pris aussi un bouquin aussi sur le décodage du WICS-
1V. Qu’est-ce que voulait dire tel item réussi ? Aussi par rapport a la dyslexie de Jonas...
Comment elle se voit dans son test, dans son bilan ? On a pas mal lu. Moi plus que mon mari.
Et puis aussi par Internet aussi. Mais moins que des bouquins. Des psychologues, des

psychiatres, des neurologues. Olivier Revol sur l’échec scolaire...

(M. Meyer : Bac+5, Directeur d’un lieu de vie thérapeutique pour enfants avec troubles psychiatriques ;
Mme Meyer : Bac +5, Directrice d’un lieu de vie thérapeutique pour enfants avec troubles psychiatriques ; Lisenotte
Meyer : 18 ans, 2° année de Licence d’anglais, Saut du CE1 et de la 6°, Catégorisée HPI en 3¢ année de jardin
d’enfants a 4 ans ; Jonas Meyer : 16 ans, 1™ S, Catégoris¢ HPI en 6° a 11 ans ; Charlotte Meyer : 15 ans, 1™ S, CE1-
CE?2 faits en un an, saut de la 6° et une année de déscolarisation apres la 3¢, Catégorisée HPI au CE1 a 7 ans ; Nicolas
Meyer : 13 ans, 29, grande section et CP faits en un an et CM1-CM2 faits en un an, Catégorisé HPI au CE1 a7 ans ;
Audrey Meyer : 10 ans, 5% Saut de la grande section et CE1-CE2 faits en un an, Catégorisée HPI en moyenne section
a4 ans ; Clémence Meyer : 6 ans, CE1, Moyenne et grande section faites en 1 an ; Catégorisée HPI en petite section
a4 ans)

La catégorisation des enfants comme EIP n’a pas engendré la disposition de leurs méres a se
tenir fortement informé des savoirs savants sur 1’enfance. Elle I’a toutefois souvent encouragée.
Elle prend en tout cas sens dans ce fort recours et cette forte mobilisation parentale des savoirs
scientifiques et professionnelles sur le développement, la psychologie ou I’éducation de
I’enfant. Des enfants se sont retrouvés diagnostiqués EIP non seulement parce que leurs parents
connaissaient parfois cette figure en tant que gros consommateurs de savoirs psychologiques
savants et profanes, mais aussi parce qu’ils accordent beaucoup de crédit aux grilles de lectures
et d’analyses psychologiques. La forte prise d’information des parents sur la « précocité
intellectuelle », comme le diagnostic de HPI témoigne ainsi a la fois de cette forte disposition
des parents a se tenir informés des savoirs savants sur les enfants et de I’importante légitimité
qu’ils accordent aux discours scientifiques ou professionnels sur I’enfance.

2. De vives anxiétés éducatives

Si les parents d’EIP se distinguent par leur prise d’informations sur les théories savantes
sur le développement, la psychologie ou I’éducation particuliérement intense et par leurs
connaissances sur le sujet trés soutenues, c’est en lien, pour certains d’entre eux, avec le fait
que, enseignants, éducateurs, psychologues, AVS, etc., ils sont /ittéralement des professionnels
de I’éducation. Non seulement ces derniers ont pu déja prendre connaissance durant leur
formation initiale ou continue de certains savoirs scientifiques ou professionnels sur I’enfance,
mais le fait qu’ils aient été familiarisés a ce type de savoir et aient été habitués a ce qu’apprendre
a s’occuper des enfants se fasse sur un mode scolaire durant leur formation ou encore qu’ils
cotoient régulierement dans le cadre de leur métier divers professionnels de I’enfance et de
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I’éducation les prédisposent a se tourner massivement vers des savoirs savants quand il s’agit
de s’occuper de leurs propres enfants. Apres avoir exercé pendant un peu moins d’une dizaine
d’années des emplois peu qualifiés apres sa sortie du systéme scolaire sans diplome a la fin
d’une premieére L, Mme Zérouala décide de reprendre des études. Trés intéressée par la
psychologie, I’éducation, les enfants, « la vie de famille » (elle a souvent gardé des enfants, elle
lit régulierement Psychologie magasine « pour le plaisir » et s’occupe beaucoup de ses neveux
et nieces), elle décide alors de passer un dipldme de TISF (technicienne de I’intervention sociale
et familiale) puis devient assistance maternelle. Depuis, elle continue de lire des ouvrages et
des articles sur Internet sur le développement, la psychologie et I’éducation de 1’enfant comme
elle I’a appris durant sa formation. Au moment de I’entretien, elle se renseigne par exemple sur
I« éducation bienveillante » alors qu’elle cherche a faire arréter I’'usage de la fessée a son mari.
Ses lectures apparaissant des lors davantage liées a ses questionnements en tant que mere qu’a
son métier d’assistante maternelle depuis la naissance de ses filles, on peut méme se demander
si le fait de se former pour devenir une professionnelle de I’éducation n’était pas une manicre
de se former a son futur réle de mére. En effet, suite a la naissance de sa premicére fille, elle
décide « plutot que de mettre en garde ses enfants et de s’occuper des enfants des autres »,
d’étre assistante maternelle a son domicile pour « pouvoir s ’occuper de ses propres enfants ».
Par ailleurs, elle évoque de la lassitude envers son métier parce qu’elle préférerait «se
concentrer sur ses propres enfants ».

Comme le laisse déja sous-entendre cet exemple, la soif de connaissance des parents de
« surdoués » des savoirs scientifiques et professionnels sur les enfants (voire, dans certains cas,
le fait de se tourner vers des métiers de 1’éducation) est plus généralement a mettre en lien chez
plusieurs d’entre eux, avec leur intériorisation d’une appétence pour s’occuper d’autrui,
d’enfants et/ou pour les questions d’éducation, de psychologie, de développement de 1’enfance.
Mme Gamblin « a toujours voulu étre instit » comme ses parents. Quand elle était petite, elle
adorait « aller a [’école le dimanche tracer des belles lettres au tableau ». Au moment ou elle
a passé son BAFA?', elle s’est dit « Mais c’est trop bien d’étre avec les enfants en fait ! ».
Mme Riva aurait bien aimé en reconversion professionnelle devenir psychologue si cela ne
I’avait pas obligée a «reprendre plein d’études». Mme Garanger revendique un
«veritable intérét » pour les questions de pédagogie qui I’a poussé a étre parent d’éleves parfois
pour ces trois enfants en méme temps. Mme Lambert « [s] » épanoui[t] vraiment » dans son
nouveau métier d’AVS dans une classe ULIS?! d’un collége REP?? parce qu’il lui permet d’en
apprendre beaucoup sur le développement des enfants, les mécanismes de I’apprentissage,
I’¢école, etc. Elle n’hésite d’ailleurs pas a compléter la formation qu’elle a recue pour exercer
ce métier par des recherches personnelles, notamment sur le handicap.

Comme le laisse également déja entrevoir I’exemple de Mme Zérouala, la soif de connaissance
des parents de HPI des savoirs scientifiques et professionnels sur les enfants est également plus
généralement a mettre en lien avec leur souci d’étre de « bons éducateurs ». Mme Gamblin
déclare qu’elle «voulai[t] étre une bonne maman » (« pas énervée », « hyper patiente »), que

20 Brevet d’aptitude aux fonctions d’animateur.
21 Unités Localisées d’Inclusion Scolaires.
22 Réseau d’Education Prioritaire.
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c’était « hyper important » pour elle. Ces parents semblent en effet également tous se distinguer
par leurs vives anxiétés d’agir « comme il le faut» avec leurs enfants. Aprés avoir vu Paul a
I’école maternelle, le médecin scolaire demande a8 Mme Maconnet d’amener son fils pour une
consultation au centre médico-psychologique. Si cette derni¢re reste sans conséquence (le
pédopsychiatre du CMP concluant que Paul «va bien», «a pas de problemes », «au
contraire »), elle a toutefois « vraiment fait culpabiliser » Mme Maconnet et « douter de [s]es
capacités a une bonne mere ». Nombreux sont les parents de « surdoués » qui s’interrogent
beaucoup sur leur éducation, «se remettent beaucoup en question» (Mme Zérouala), en
discutent beaucoup entre eux. Aidés en cela par les métiers dans I’éducation qu’ils exercent
et/ou leurs longues études et les métiers ¢levés dans la hiérarchie sociale qu’ils occupent qui les
prédisposent a avoir un retour réflexif sur leurs propres pratiques. Plusieurs d’entre parents
rencontrés soulignent qu’ils ont trouvé I’entretien « intéressant », voire « trés utile », parce qu’il
leur a permis « de faire le point » (Mme Lacroix) ou de « prendre du recul », de « réfléchir »
(M. Renaud). Plusieurs d’entre eux expliquent qu’ils regrettent que leurs enfants n’aient pas été
livrés avec un « mode d’emploi» ou qu’ils se sont tournés vers le diagnostic de « précocité
intellectuelle » et ont éprouvé du soulagement a I’annonce de celui-ci espérant avoir enfin des
«recettes » ou « solutions » efficaces pour agir avec leurs enfants. Plusieurs racontent que ce
diagnostic les a également soulagés en venant les « dédouaner » de la responsabilité des
certaines difficultés rencontrées par leurs enfants.

Mme Brun. J avais lu que le diagnostic aide. Que quand on pose un diagnostic ¢a aide les gens,
quelle que soit la maladie qu’ils ont, le trouble qu’ils ont. Mais alors chez moi ¢a a hyper bien
marché ! Ca m’a vachement rassuré ! C’est dire que le neuropédiatre au bout d 'une demi-heure
il vous décrit votre gamin exactement comme il est. Donc on arréte la singularité, on arréte la
culpabilité. Je me souviens d 'une enseignante de CM2 qui était un peu devenu une copine parce
qu’elle faisait de la randonnée avec moi qui m’avait dit « Mais y a des régles chez toi ? Comment
¢a se passe les repas ? Vous mangez a heure fixe ? » Alors je parlais du sommeil tout a [’heure,
mais les repas aussi chez nous c’est trés important. [...] Donc a la question de ['instit « Chez
toi comment ¢a se passe les repas ? » j ’étais hyper étonné. Parce que effectivement elle remettait
en cause ma fonction éducative et ma capacité a tenir a Mathieu a la maison. « Oui oui, il se
lave les dents, il va se doucher, on mange a table. Je te promets. » Et ¢a me faisait vachement
bizarre d’étre obligé de me justifier sur ¢a. Et c¢’était pas un moment extrémement agréable.
Donc pour en revenir a ¢a, le neuropédiatre, tout de suite, il m’a parle de précocite. Et il me
deécrit comment ¢a se passe. Il parle a Mathieu en plus. 1l m’oubliait, presque. 1l me parlait
presque pas a moi. 1l lui disait « C’est comme ¢a que tu ressens ? Et ¢a, ¢ est difficile pour toi ?
Et la comment tu le vis ? » C’était extrémement agréable. Parce que ¢a déculpabilise. Au lieu
de se dire que c’est moi qui est soupe au lait, qui est pas assez autoritaire, c’est moi parce que
Jje suis toute seule, parce que je suis divorcée, ou c’est moi parce que je suis fatiguée, et cetera,

et cetera... Et la on se dit « C’est pas moi ! »

(M. Brun : BEP, Employ¢ administratif ; Mme Brun : Bac +8, Enseignante-chercheuse en sociologie dans une grande
Ecole d’ingénieur ; Elise Brun : 24 ans, Bact+4, Infirmié¢re puéricultrice ; Jeanne Brun : 22 ans, Bac, Serveuse;
Mathieu Brun : 17 ans, Premiére année IUT Génie électrique et d’informatique industrielle, Catégorisé HPI en 5¢ &
12 ans)
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Enfin, plusieurs expriment un soulagement d’avoir rencontré d’autres parents rencontrant des
difficultés éducatives similaires aux leurs, voire plus importantes, en adhérant a des associations
pour EIP ou en échangeant sur des forums sur Internet.

Enquétrice. Et la vous étes membre d’un forum sur les enfants précoces. Vous en faites quel
usage ?

Mme Duval. Eh ben, au départ, c’était sur [’école. Et donc effectivement je voulais échanger.
C’est pas evident d’échanger, de trouver d’autres parents avec lesquels échanger en fait, et de
permettre, comment dirais-je, de confronter ses difficultés a d’autres difficultés. Du coup ¢a
permet quand méme de relativiser ses propres difficultés quand on voit que les autres sont quand
méme face aux mémes... [Trémolos d’émotion dans la voix] On se dit que d’autres personnes
rencontrent les mémes difficultés. Ca fait une espéce de communauté bien évidemment. Et
surtout ¢a permet de verbaliser avec des gens... Parce que quand on en parle avec des gens qui
ne connaissent pas le sujet, entre guillemets, ne vivent pas le sujet, bien évidemment, [’échange
est moins riche. Alors quand on discute avec quelqu’un qui a les mémes problémes, bien
evidemment l’échange est beaucoup plus riche. On tombe vraiment sur des gens qui ont déja
réfléchi au sujet ou des gens a qui on peut proposer des idées ou des réflexions sur des choses

auxquels on a déja réfléchi, des choses qu’on a déja expérimentées, et cetera.
(M. Legrand : Bac +5, Directeur financier ; Mme Duval : Bac+4, Consultante Export ; Corenthin Legrand : 10 ans,
CM2, Saut de la grande section, Catégorisé HPI au CE1 a 7 ans ; Axel Legrand : 6 ans, CP)

Enquétrice. Vous étes dans une association. Vous y étes alléee quand et pourquoi ?

Mme Maconnet. Moi j’avais besoin... Je me suis dit « Je me sens toute seule ». Avec tout ce
qu’on a eu a l’école, je me suis dit « J'en peux plus ». J avais besoin d’étre soutenue entre
guillemets parce que... C’est de savoir que vous étes pas seul. Donc du coup, en faisant partie
de ’association vous rencontrez des tas d’autres parents avec des tas d autres enfants précoces.
[...]1 Et vous discutez avec les autres parents apreés un week-end tous ensemble et vous vous dites
« Je suis pas toute seule. Tout le monde, tous quasiment on a le méme quotidien avec les mémes
choses a gerer ». [...] Donc du coup, on se dit « On n’est pas seul ». Vous avez plein de
téemoignages, sur les forums vous voyez passer beaucoup de choses et d’autres parents

disent « on en peut plus ». Et on prend des idées.

(M. Maconnet : Bac + 5, Caviste ; Mme Maconnet : Bac + 8, Agent administratif’; Paul Maconnet : 7 ans, CEI,
Catégorisé HPI au CP a 6 ans ; Alice Maconnet : 5 ans, grande section, Passage en cours d’année de la moyenne
section a la grande section, Catégorisée HPI en petite section a 4 ans)

La catégorisation des enfants comme EIP survenue dans les familles rencontrées prend ainsi
aussi sens dans ce contexte de fortes anxiétés éducatives parentales. Les parents de « surdoués »
recherchent en effet dans le discours sur les HPI, qui a la 1égitimité a leurs yeux d’étre émis par
des professionnels, a la fois des éléments pour se rassurer et des conseils sur la maniére d’agir
avec leurs enfants.

Mme Petit « a dii lire tous les bouquins qui existent » sur le développement de 1’enfant
«avant la naissance » de Sacha « et méme apres ». Elle se rendait « presque tous les deux jours
a la PMI [protection maternelle infantile] voir la pédiatre » quand Sacha était tout petit. Elle
justifie son recours effréné a des conseils de professionnels par le fait qu’elle a « tres vite vu
que les autres mamans c’était de trés mauvaises conseilleres » et que la question de 1’éducation
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I’a « toujours intéressé », elle qui a exercé des professions dans le milieu éducatif’’. Mais
surtout par le fait qu’elle était « ferrifiée » de ne pas étre une « bonne mere ». Ses inquiétudes
quant a son role de mere sont a mettre en lien avec les difficultés éducatives qu’elle rencontre
au quotidien avec son fils (qui refuse de participer aux tiches ménageres, est souvent blessant
dans ses propos et qui, trés angoissé, I’a « obligé » a mettre en place un cadre et un rythme plus
stricts qu’elle le voulait). Ses inquiétudes quant a son role de mere sont aussi a relier au fait
qu’elle a eu une enfance qu’elle décrit comme n’ayant été « pas tres facile », dans une famille
ou « tout le monde souffrait », avec des « parents pas trés modeles » qui 1’ont laissé elle et sa
sceur « livrées a elles-mémes ». Autrement dit, avec le fait qu’elle estime ne pas avoir d’exemple
positif sur lequel s’appuyer en matiére d’éducation.

Enquétrice. Est-ce que dans [’éducation que vous avez regue, il y a des choses dont vous vous
detachez totalement ou des choses que vous pouvez reprendre ?

Mme Petit. Je pense qu ils nous ont inculqué des valeurs malgré tout. La valeur du travail. Cette
idée que ’on s en sort en allant a école. Et que [’on est libre que par ce biais-la. Méme si ¢ est
difficile. Au final il n’y a que ¢a qui fonctionne. Euh... C’est difficile pour moi [’éducation.
Quand on n’a pas eu d’éducation. C’est pour ¢a que j ai lu des bouquins. Parce que quand on

n’a pas regu de modele. On n’est jamais stir. On ne vit pas avec des certitudes.

(M. Gaillard : CAP, Chef cuisinier dans un restaurant [Remarié¢ avec Mme Gaillard, CAP, Chef de rang] ; Mme Petit :
Bac +4, Gérante en Gérontologie [Remariée avec M. Petit, Bac +2, Graphiste] ; Sacha Gaillard : 9 ans, 6°, Saut du
CM2 ; Catégoris¢ HPI en CM1 a 8 ans)

Un sentiment de manquer de modele éducatif & imiter qui a été sans doute renforcé par le fait
que titulaire d’un master et coordinatrice en gérontologie, Mme Petit est en ascension sociale,
au moins au regard du niveau de diplome, par rapport a ses parents (sa mere ayant suivi des
¢tudes d’infirmiére et son pere n’ayant aucun diplome). Séverine Gojard montre en effet qu’une
mobilité sociale ascendante favorise un détachement avec les pratiques et visions du monde du
milieu d’origine. Le recours a des interlocuteurs savant apparait alors comme un mode
privilégié pour rompre avec des savoir-faire familiaux marqués par leur origine populaire et
adopter les pratiques éducatives des classes moyennes ou supérieures®*. Enfin, I’inquiétude de
Mme Petit d’étre une bonne mere peut étre mise en lien avec sa solitude éducative. Parce qu’elle
s’est rapidement séparée du pere de Sacha, parce que celui-ci a toujours été peu impliqué dans
I’éducation de leur fils (parce qu’il travaillait beaucoup, ne se sentait pas en mesure de s’occuper
de tout ce qui concerne notamment le scolaire du fait de son faible niveau scolaire) et parce
qu’elle était en profond désaccord avec lui sur I’éducation, les pratiques de ce dernier restant
proches de celles des classes populaires que Mme Petit a quittées. Solitude éducative qu’elle
met d’ailleurs en lien avec le « gros baby blues » qu’elle a fait a la naissance de Sacha et qui ne

23 A la fin de son DEUG d’histoire et de sociologie, Mme Petit a « profité d une expérimentation dans I'éducation
nationale pour entrer dans les écoles » et faire du soutien a des enfants de maternelle pendant les heures de classe.
Elle a été ensuite enseignante de frangais au Mexique dans des écoles primaires et universités et enfin, a son retour
en France, a enseigné le francais a des immigrés dans une association puis a fait de I’accompagnement d’enfants
handicapés dans 1’éducation nationale (avant de devenir, a la suite d’une reprise d’¢tude faute d’étre titularisée de
I’éducation nationale, coordinatrice en gérontologie).

24 Séverine Gojard, Le Métier de mére, op. cit., p. 87-89.
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s’est atténué qu’a partir de sa rencontre avec M. Petit, graphiste et ancien assistant social, trés
impliqué dans I’éducation de son beau-fils et avec lequel elle semble plus en phase concernant
I’éducation. Comme I’illustre bien I’exemple de Mme Petit, les vives anxiétés éducatives des
parents de HPI et, par conséquent, leur besoin de prendre fortement connaissance des savoirs
savants sur I’enfance s’expliquent généralement par la combinaison de plusieurs éléments.
Eléments qui varient toutefois d’un couple parental a I’autre. Comme Mme Petit, plusieurs
parents rencontrés connaissent ainsi une trajectoire d’ascension sociale qui les conduit a rejeter
(plus ou moins fortement) I’exemple de I’éducation qu’ils ont eux-mémes regue. Surtout
lorsque la distance sociale avec leurs propres parents se double d’une distance affective, c’est-
a-dire qu’ils voient et s’entendent peu avec leurs parents. Plusieurs parents partagent le
sentiment de Mme Petit que leurs propres parents ont été défaillants ou absents, et donc de
manquer d’aide pour les accompagner dans leur réle de parents, mais surtout d’étre privés de
modele éducatif auquel se référer.

Enquétrice. De maniére générale, a part sur la précocité, vous lisez beaucoup de livres sur
Uenfant, I’éducation de [’enfant, le développement de [’enfant ?

Mme Duval. Eh oui parce que, bon forcément c’est lié a [’histoire personnelle des gens, mais
moi j’ai pas eu de maman. En tout cas, pas de maniere, on va dire... Jusqu’a 4-5 ans, j’ai eu
une maman, on va dire, normale. Apres elle est tombée vraiment malade. Et puis a I’'dge de
20 ans ma mere est décédée. Donc quand j’ai eu mes enfants, j '‘avais pas vraiment eu de modeéle
féminin de maman. Donc oui, j ai eu besoin d’aller, comment dirais-je, échanger sur des forums
de maman, et aussi chercher dans les livres de quoi m’aider. Par exemple, sur [’allaitement, je
m’étais beaucoup renseignée. Voila [’éducation en général, le soin de l’enfant, des bébés, et
cetera... J'y connaissais pas grand chose et il a fallu que je me documente.

(M. Legrand : Bac +5, Directeur financier ; Mme Duval : Bac+4, Consultante Export ; Corenthin Legrand : 10 ans,
CM2, Saut de la grande section, Catégorisé HPI au CE1 a 7 ans ; Axel Legrand : 6 ans, CP)

Mme Gamblin. A mon avis mon pére est Asperger. On parle d’hérédité dans I’ Asperger ... Mon
pere est trés ours en fait. Les relations sociales sont... Pour lui, tout va bien, mais je vois bien
que c’est compliqué a chaque fois. [...] Et ma mere, on pense qu’elle est schizophrene. |...]
Donc de mon coté, deux parents enseignants, mais avec un profil voila...

Enquétrice. Du coup, ¢a été compliqué pendant [’enfance ?

Mme Gamblin. Quais, ouais. Tres compliqué. C’est pour ¢a que moi, j'axe tout sur la
bienveillance ! [...] c’est une espéece de réparation. Ma sceur, elle a repris un peu |’éducation
de mes parents. A tout axer sur 1’école. Si t’as pas ton bac, t’es rien. Moi mes parents ¢ était
¢a. C’était vraiment l’école avant tout. Et pas derriere nous. Ils nous ont pas aidés. C’était juste

de l’exigence. Et un constat. « Si t’as pas le bac, t’es rien | » C’était plutét du cassage.
(M. Gamblin : Bac+4, Professeur d’Histoire-Géographie au collége ; Mme Gamblin : Bac +4, Institutrice ; Charlotte
Gamblin : 16 ans, 2% ; Hugo Gamblin, 13 ans, 5¢, Catégorisé « haut potentiel » au CE2 & 8 ans)

Plusieurs meres partagent le sentiment de solitude éducative de Mme Petit parce qu’elles sont
divorcées, en désaccord avec les pratiques éducatives de leur conjoint, ou sont quasi seules en
charge de I’éducation des enfants. Comme Mme Petit, nombreux sont les parents rencontrés
qui estiment rencontrer des difficultés au quotidien dans 1’éducation de leurs enfants. C’est le
cas notamment de Mme Lambert qui, a beaucoup « appris de fagon cognitive » sur 1’éducation,
trouvant sa fille « trés exigeante », en « demande constante d’attention » et « peu obéissante »
(et étant d’autant plus décontenancée par ces difficultés rencontrées avec sa fille qu’elle ne les
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a pas rencontrées avec son fils ainé qu’elle a eu d’une précédente union). Le besoin de prendre
connaissance des théories savantes pour calmer leur « anxiété » d’étre une bonne mére semble
également lié, pour plusieurs meres enquétées, a leur inexpérience dans le fait de s’occuper
d’enfants. L’enquéte quantitative de Séverine Gojard montre en effet que les meéres qui ont le
plus d’expérience utilisent moins de supports écrits®>.

Enquétrice. J'ai cru comprendre que vous avez lu pas mal sur la psychologie, le
developpement ?

Mme Lacroix. Moi oui. [...] M’informer, je crois que je l’ai toujours fait. Quand ils étaient
petits comprendre la propreté, pourquoi et quand elle arrivait ? Tout ce genre de choses. Et
apres j’ai commencé a lire quelques articles sur les enfants précoces, ce genre de chose. Quand
Pierre est né, j’étais pas trop trop informée. De toutes mes copines, de mon groupe d’amis

Jjétais la premiere a avoir un enfant. Et je n’avais en plus aucune expérience.

(M. Lacroix : Bac +4, Architecte d’intérieur ; Mme Lacroix : Bac + 5, Architecte d’intérieur ; Pierre Lacroix : 20 ans,
¢tudiant dans une école de graphisme, Passage en cours d’année de la moyenne section a la grande section, Catégorisé
HPI en moyenne section & 4 ans ; Lana Lacroix : 15 ans, en 29°)

Mme Serpentini fait partie de ces meres interrogées qui précise qu’« avant d’avoir des enfants
[elle] savai[t] pas trop c’que c était », qu’elle « étai[t] vraiment novice » n’ayant pas eu de petit
frére ou sceur et n’ayant jamais gardé d’enfant. Elle ajoute que son « stress » de devenir maman
pour la premicre fois, voire le sentiment de « culpabilité » qu’elle a souvent ressenti dans son
role de parent de ne pas « bien faire » a été accentué par les nombreux commentaires et conseils
non sollicités dont elle a été assaillie de la part de ses parents, beaux-parents, et autres membres
de la famille. Soulignant également des le début de 1’entretien le fait qu’ils ont « mis deux ans
pour avoir l’ainé » « avec un petit peu de galeres », i1l semble que son souci d’étre une « bonne
mere » soit 1ié, ou plutdt ait grandi, avec I’attente et les difficultés rencontrées pour devenir
maman. C’est aussi le cas pour d’autres parents de HPI, dont Mme Voisin, devenue la mére de
Clara « alors que cela était inespéré », « a l’age de 40 ans ».

II. S’inquiéter fortement pour le développement de ses enfants au point de

scruter chaque aspect de leur développement

1. De vives inquiétudes concernant le développement, I’épanouissement, le
bonheur des enfants

La forte prise d’information des parents de « surdoués » des savoirs et théories savants
sur le développement, la psychologie, I’éducation de I’enfant découle — entre autres — de leurs
vives anxiétés d’€tre de « bons parents ». Elle constitue en méme temps un autre élément
explicatif de ces anxiétés. En effet, de nombreux discours et travaux scientifiques (dont cette
theése !) pointent 1I’« importance » de 1’environnement familial, de I’éducation et donc des
parents dans ce que sont et deviennent les enfants, et plus précisément, dans leur développement
moteur, psychoaffectif et intellectuel, mais également leur « épanouissement » et « bien-étre ».
L’essor des recherches sur I’enfance a historiquement conduit a un enrichissement des aspects

25 Séverine Gojard, Le Métier de mére, op. cit., p. 87-89.
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¢éducatifs du role parental et surtout maternel aussi parce que ces travaux ont fait naitre chez les
parents de nouvelles responsabilités et donc préoccupations quant au « bonheur» et au
développement de I’enfant « qui concernent tous les ages, mais particulicrement la prime
enfance 2°». Comme le soulignent Jean-Claude Chamboredon et Jean Prévét, ces travaux ont
en effet conduit (avec le développement de 1’école) a I’apparition de nouvelles normes
scientifiquement fondées sur les ages auxquels il est « normal » que ’enfant soit capable de
telle ou telle performance spécifique, acquiert telle ou telle connaissance ou compétence, soit a
tel ou tel stade de développement. « Se constitue une définition sociale de la prime enfance et
de ses performances, définition qui s’inscrit dans un cursus défini, découpage des ages auxquels
sont attribuées des performances déterminées et étalonnées. Ce qui n’était qu’une période
indifférenciée de maturation devient un cursus scientifiquement défini : il y a un age de la
marche et un age du langage, un age du dessin, etc. Ceci introduit une rupture profonde dans le
rapport a I’enfance. La pratique traditionnelle de la confrontation des performances enfantines
s’accomplissait dans un contexte ou la norme tenait sa seule force de sa généralité, alors que
s’impose maintenant une norme légitime, “scientifiquement” fondée ; la définition sociale des
ages “normaux” pour des performances spécifiques, de traditionnelle-personnelle tend a
devenir “scientifique”, inversion analogue au passage d’une morale pratique a une morale
théorique?” », écrivent les deux chercheurs. Si les parents se préoccupent de plus en plus du
développement de leurs enfants c’est aussi, poursuivent Jean-Claude Chamboredon et Jean
Prévot parce que « la diffusion des connaissances psychologiques et des pratiques d’orientation
et de controle fondées sur la psychologie (tests, consultation d’orientation, etc.) a eu [...] pour
effet de tendre a convaincre de la grande valeur prédictive des comportements enfantins et des
performances pré-scolaires pour la carriére scolaire future », alors qu’auparavant « la coupure
des ages ¢était si nette que I’enfance existait comme domaine a part, auquel on prétait peu
d’influence sur les comportements scolaires futurs. 2® » Mme Maconnet « aime bien » lire sur
la psychologie, le développement ou I’éducation de I’enfant « pour connaitre les choses », mais
«pas trop non plus » parce qu’elle trouve que ces lectures peuvent étre anxiogenes, notamment
parce qu’elles ont pu accentuer ses inquiétudes concernant le « bon» développement de ses
enfants. Paradoxalement, c’est a partir du moment ou son fils ainé Paul est allé a la créche et
qu’elle a rencontré des gens qui lui ont demandé si son fils « fait ¢a ? », « est comme ci ou
comme ¢a », ou lui font fait des remarques de type « Mais il fait pas encore ¢a ? » qu’elle s’est
dit « faut que je prenne deux trois bouquins la, faut que je me renseigne quand méme ! » Comme
le reconnait elle-méme Mme Meyer, le fait d’avoir réalisé avec son mari des études dans le
champ de la psychologie et de 1’éducation, de travailler dans le champ du handicap, les a rendus
particulierement vigilants au moindre « retard » dont pouvait t¢émoigner leurs enfants. Ils se sont
ainsi rapidement inquiétés de voir leur deuxiéme enfant, Jonas, connaitre des lenteurs dans son
développement moteur et I’ont rapidement fait suivre par un kinésithérapeute puis par un
orthophoniste. Dés qu’ils ont constaté un petit défaut de prononciation chez leur derniére fille
Lise, ils ont demandé un bilan orthophonique. La forte prise d’information des parents d’EIP

26 Jean-Claude Chamboredon et Jean Prévot, « Le “métier d’enfant”... », op. cit., p. 313.
27 Ibid., p. 313-314.
28 Ibid., p. 331-332.
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sur le développement, la psychologie et I’éducation de I’enfant et leurs vives anxiétés quant au
fait d’étre de «bons » éducateurs découlent tout en témoignant également de leurs fortes
inquiétudes quant au fait que leurs enfants se développent « bien », « normalement », « dans les
temps » mais soient aussi bien dans leur peau et épanouis. Ces parents apparaissent en effet
¢galement se distinguer par leurs vives anxiétés concernant leurs enfants.

Mme Lacroix a toujours été trés attentive au développement de Pierre, consultant par
exemple « assez frequemment » son pédiatre dans ses premicres années de vie. Elle s’inquiétait
en effet du fait que son fils « dormait trés peu », « était trés souvent malade » ou encore parce
qu’il manifestait « beaucoup de retards » dans son développement moteur et physique (surtout
au regard de son développement intellectuel, et du développement de son langage) (« 1l a
marché tres tard! 1l s’est assis tard. 1l a tenu sa téte tard. [...] Je crois qu’il a marché a
17 mois ! »). La naissance de sa sceur avait également généré des tensions qui avait conduit
Mme Lacroix a consulté un pédopsychiatre : Pierre faisait des coléres et « lorsque quelqu’un le
contrariait, il prenait un jouet et se tapait la téte avec ». Depuis qu’il est enfant, ce sont d’autres
difficultés, liées au fait qu’il « a du mal a anticiper », qu’il est « toujours dans la Lune », se
«repose beaucoup sur les autres », « panique facilement » et qui font qu’il perd ou oublie
souvent ses affaires, ses rendez-vous, les taches qu’il doit accomplir, se met en danger qui
inquiétent beaucoup Mme Lacroix et 1’ont conduit a surveiller toujours de prés son fils. Les
fortes inquiétudes que les parents de « surdoués » nourrissent a propos de leurs enfants, tout
comme les vives anxiétés qu’ils éprouvent a étre de « bons » éducateurs, s’expliquent par la
combinaison de plusieurs éléments. Comme en témoigne I’exemple de la famille Lacroix, elles
découlent souvent, en plus des connaissances par les parents des théories savantes sur I’enfance
et les enfants, des difficultés rencontrées par leurs enfants. Voire parfois des difficultés qu’ils
ont eux-mémes rencontrées ou les membres de leur entourage. Pendant [’entretien,
Mme Dumont raconte les « graves problemes psychologiques » rencontrés par de nombreux
membres de sa famille dont elle narre les destins tragiques, Mme Serpentini « les gros
problemes de [s]on pere », qui était « plein de handicaps », qui « émotionnellement, il tenait
pas la route » « était tellement fragile, faible», M. Gréaux la schizophrénie de son pére.
Mme Lambert pense qu’elle est comme sa fille « intellectuellement précoce » parce qu’elle
rencontre de grandes difficultés dans ses relations sociales avec les autres. Si les parents
rencontrés se montrent particulierement disposés a I’égard de la figure de I’EIP, c’est ainsi aussi
trés souvent parce que ces difficultés qu’ils observent chez eux ou dans leur entourage les
sensibilisent a la question des troubles psychologiques.

2. Scruter le développement des enfants

Si on peut dire que les parents de HPI sont des «parents-professionnel» de
I’éducation, c’est aussi en raison de 1’attention importante qu’ils portent a leurs enfants, en lien
avec les fortes inquiétudes qu’ils nourrissent a leur égard. Mme Brun, « aime bien discuter avec
mes enfants ». Chaque soir, elle leur pose des questions sur leur journée, sur ce qu’ils ont fait,
sur leurs amis. Au point ou ses enfants lui « reprochent d’étre un peu intrusive. » Mme Bertin
«se moque» pendant I’entretien de ceux qu’elle appelle, en reprenant les propos du
pédopsychiatre Olivier Revol, les « parents hélicoptéres » qui grace au logiciel Pronote ou
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encore au portable «savent toujours tout sur leurs enfants, tout le temps!». Tout en
reconnaissant qu’elle est elle-méme « un peu » comme c¢a. Avec I’aide d’une psychologue, elle
a méme « appris a prendre sur elle » pour ne plus autant surveiller sa fille, ses sorties comme
son travail scolaire, parce qu’elle a vu que « ¢a [’énervait » que « pour elle c’était horrible
qu’[elle] fasse ¢a. » Parce que Corenthin est selon elle « en décalage avec les autres enfants »
tout en étant «tres sensible» et «plus vulnérable que les autres», Mme Duval fait
particulierement attention qu’il ne rencontre aucun souci avec les autres enfants « dans les
activités extrascolaires, a [’école ou n’importe ou ». Elle se décrit comme une maman
«vigilante et attentive ». Le fait qu’elle soit parent d’éleve et trés impliquée dans I’école lui a
d’ailleurs notamment permis de repérer assez rapidement des problémes avec d’autres enfants.
Comme Wilfried Lignier, nous avons été surpris pendant les entretiens de la précision avec
laquelle les parents d’EIP décrivaient leurs enfants. Nous avons été étonnés de leur capacité a
se rappeler a quel age et dans quel contexte ils avaient acquis telle ou telle compétence et des
évenements plus ou moins significatifs et parfois trés anciens concernant leurs enfants s’étaient
déroulés.?® Si les entretiens ont duré longtemps, ¢’est notamment en raison de la richesse des
détails fournis par les parents comme I’illustre 1’extrait d’entretien suivant :

Mme Gilbert. Clémence a commencé a parler normalement, a dire deux-trois mots, a un an.
Rien de frappant. Ce qui m’avait frappé en revanche c’est que, vers 14 mois, on triait des
papiers, et j ai dit a mon mari « Ca, on va mettre a la poubelle » et elle a pris les papiers et elle
les a amenés a la poubelle. Ca m’avait déja interpellé. Je ne pensais pas qu 'un gamin si jeune
pouvait déja comprendre quelque chose qui ne lui était pas destiné. Voila. A deux ans, elle
parlait couramment. [...] Elle était capable de dire « Maman, je veux un gdteau ». Avec je-tu-
il. [...] Jusqu’a 3 ans, y’a pas eu énormément d’avance. Si ce n’est qu’elle connaissait les
couleurs vers 22 mois. Sachant que ¢ est plutét entre 3 et 5 ans. [...] A deux ans et demi, elle a
commencé a me dire « Maman, il faut que tu m’apprennes a lire | » La déja je me suis dit « Y'a
quelque chose ! » Donc a deux ans et demi, y’avait « Faut apprendre a lire ». Mais de facon
vraiment obsessionnelle. Et la mort « Qu’est-ce que c’est la mort ? » [...] Ma deuxieme, ¢’a été
un bebé tres, tres, trés calme et tres observateur. [...] Tellement observatrice que des que sa
seeur, qui avait donc un an et demi quand elle avait 6 mois, a commencé a bien rentrer dans le
langage, elle a pris tout ce qu’elle a pu. Et a un an, elle a commencé a parler tres tres vite, trés
tres vite. Par exemple, a 12 mois et demi, donc avant 13 mois, elle tendait le bras et disait « Veux
la-bas ! » C’était déja des pré-phrases. Ce qui est quand méme exceptionnel a un an. J me
rappelle d’une phrase élaborée, mais trés mal prononcée a 14 mois. On s était promené le long
d’un lac et y’avait des grenouilles. Donc on regardait les grenouilles et au bout d’'un moment
v avait plus de grenouilles. Et elle arrétait pas de nous dire « Lé pati lé ro-ro ». Et au bout d’un
moment on a compris que « Lé pati lé ro-ro», ¢a voulait dire « Elles sont parties les
grenouilles. » Donc voila, c’était mal prononcé, mais a 14 mois y avait des phrases construites.
A 18 mois, elle parlait couramment, elle ! A 16 mois, elle pouvait dire « Maman, je veux monter

dans ma chaise. »

(M. Gilbert : Bac +5, pére au foyer ; Mme Gilbert : Bact+5, Psychologue libérale ; Claire Gilbert : 17 ans, 1™ année
en classe préparatoire vétérinaire, Saut de la grande section, Catégorisée HPI a son plus jeune age par sa meére ; Laura
Gilbert : 16 ans, 1™ Catégorisée HPI a son plus jeune dge par sa mére ; Emilie Gilbert : 14 ans, 3¢, Catégorisée HPI

2 Wilfried Lignier, La petite noblesse de l'intelligence, op. cit., p. 191.
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a son plus jeune age par sa mére ; Emma Gilbert : 10 ans, en 6 Saut de la grande section, Catégorisée HPI a son plus
jeune age par sa mere)

Tous les parents rencontrés ne se sont pas montrés aussi précis que Mme Gilbert. En tant
qu’ancienne enseignante devenue psychologue scolaire puis psychologue en libéral (spécialisée
dans la «précocité intellectuelle »), elle est plus que tous les autres parents rencontrés
prédisposée a étre attentive, a se souvenir et a discourir avec précision sur le développement de
chacune de ses 4 filles. Ce d’autant plus qu’elle leur a fait passer de nombreuses épreuves
psychométriques. Utilisant en effet beaucoup la psychométrie depuis qu’elle est psychologue,
elle essaye chaque test de QI qu’elle recoit sur ses filles, « pour s entrainer a le faire passer »,
mais aussi « pour s ’amuser » parce qu’elle et ses filles aimaient bien faire cela. Si bien que
chacune de ses filles a passé chacun des différents tests des Echelles de Wechsler, parfois dans
plusieurs versions, ainsi que d’autres tests psychométriques (la NEPSY, un «vieux test»
neuropsychologique, le Terman-Merrill, 1’Alouette, des tests d’attention, de mémoire, etc.).
Pendant I’entretien, elle sortira ainsi les gros dossiers qu’elle a constitués pour chacune de ses
filles qui rassemblent tous les bilans psychométriques qu’elle leur a administrés, bulletin
scolaire, documents médicaux, etc. pour les commenter :

Mme Gilbert. La troisieme, quand elle est rentrée au CP elle lisait quasiment. Quand elle était
en CEl, donc un an apres, et ben elle avait un mois de retard au test de lecture. C’est étonnant
hein ? Alors elle peut-étre un petit fond de dyslexique. Un peu comme moi. Je crois que j’ai un
petit fond de dyslexique. Parce que c’est la seule des quatre qui aime pas vraiment lire. Mais
en tout cas je pense que la méthode globale ne lui a pas convenu, du tout, du tout, du tout. Pareil
elle a fait le WPPSI, des tests d attention. Elle a été testée a 3 ans et 6 mois. Elle était a 115.
Elle était trés inhibée. Enfin pas sire d’elle. Donc si elle était pas siire, elle répondait pas. Apres
elle est passée a 129 a 5 ans et 9 mois. Elle a pas arrété de monter elle, d’un test a I’autre.
Parce que WPPSI allait jusqu’a 6 ans et 3 mois et le WISC qui commence a 6 ans, je lui avais
fait les 2 a 6 ans et 2 mois pour comparer. Et au premier, elle avait 130 et au deuxieme 137.
[...] Apres a 8 ans et 9 mois. Donc elle est encore au-dessus. Elle arréte pas de monter. [...]
Alors la derniére. A 5 ans et demi, elle avait un niveau de CE1 décembre au test de lecture de
I’Alouette. Donc elle avait un mois d’avance. Par rapport a sa classe parce qu’elle avait sauté
une classe. Mais par rapport a son dge elle avait deux ans d’avance. [...] A deux ans, 8 mois,
¢ était la periode ou c’était les élections. On entendait souvent parler des hommes politiques a
la telé. Et elle s’amusait a dire « Un N et un I comme Nicolas Sarkozy. Un S et un E comme
Segolene Royale ! » Elle nous bidonnait avec ¢a ! [...] Je lui avais fait passer ¢a, le WPPSI.
Alors le WPPSI elle avait deux parties. La partie 4-7 ans et la partie 2 ans et demi-4 ans. Et
J 'voulais voir si c¢’était valable. Parce que je voyais bien qu’a cet dge-la, a 2 ans 8 mois, elle
avait une avance certaine. Elle faisait déja des phrases avec des « dont », des « que », des
phrases tres trés élaborées. Elle avait un vocabulaire phénoménal. Et j’avais voulu voir si il
était valable ce test. Et vous voyez son score c’est pas flagrant. Donc maintenant j 'me permets
de dire aux gens « Avant 4 ans, c’est de [’hérésie ! » On ne teste pas un enfant avant 4 ans.
Méme précoce, il est capable d’étre a peine a la moyenne. Voila. La preuve. Et méme en
Vocabulaire, méme la, elle avait que 11. Donc c’était pas flagrant. Et la ou elle était la meilleure
c’était dans 1’épreuve de puzzle. Ah ouais, dans les puzzles, elle était impressionnante ! A
22 mois, on était allé dans un vide-grenier et on lui avait acheté, vous savez, les plaques avec
des places et faut mettre les formes correspondantes. Et ce n’était pas des formes, c’était de
dessins. Alors c’était le theme de la ferme. Donc la forme n’était pas reconnaissable. Y avait
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d’un cote, y’avait un bout d’une souris, d’un autre coté le toit de la maison, de I’autre un bout
de tas de foin. La forme de la piece n’était pas reconnaissable. Donc elle y a joué toute la
journée. Le soir, elle savait le faire par cceeur. Et quelques jours apres, on faisait expres, on lui
mettait toutes les pieces a l’envers. Et quand les piéces étaient a [’envers, elle les prenait sans
les regarder elle les posait au bon endroit | Je sais pas le faire ! [Rires] J ai dii la filmer parce

qu’on en revenait pas ! Donc effectivement en puzzle elle était a [ aise.

(M. Gilbert : Bac +5, pére au foyer ; Mme Gilbert : Bac+5, Psychologue libérale ; Claire Gilbert : 17 ans, 1™ année
en classe préparatoire vétérinaire, Saut de la grande section, Catégorisée HPI a son plus jeune age par sa meére ; Laura
Gilbert : 16 ans, 1" Catégorisée HPI a son plus jeune dge par sa mére ; Emilie Gilbert : 14 ans, 3¢, Catégorisée HPI
a son plus jeune age par sa mére ; Emma Gilbert : 10 ans, en 6 Saut de la grande section, Catégorisée HPI a son plus
jeune age par sa mere)

Comme le souligne Wilfried Lignier, le fait que les parents des « surdoués » aient
recours a un test d’«intelligence» fait écho a leur sensibilité aigué a la question du
développement intellectuel de leurs enfants et doit aussi se comprendre en relation avec leur
constante attention®’. C’est en effet un moyen — entre autres — d’avoir une idée et méme une
mesure précise de la manicre dont leur enfant se développe de leurs « compétences »,
« capacités », « forces » et « faiblesses » cognitives et intellectuelles. Mais aussi d’apporter un
éclairage sur le déroulement de leur scolarité. Ainsi, si Mme Zérouala a pris rendez-vous au
CMP pour que Maryam puisse passer un test d’« intelligence » c’est parce qu’elle rencontrait
quelque souci avec elle, et que sa sceur, dont le fils avait lui-méme passé¢ un test
d’« intelligence » pour un diagnostic d’hyperactivité, lui avait dit « C’est super ! On comprend
drolement mieux notre enfant quand méme avec ces tests. On a plein d’informations ! » Pendant
I’entretien, elle ne cessera d’interpeller ses filles pour répondre a nos questions, visiblement
moins par souci de répondre justement que parce qu’elle y voyait I’opportunité d’en apprendre
sur ses filles. Elle apprécie beaucoup les deux enseignantes de sa fille Naé€lle parce que « les
deux, elles communiquent bien », elles « sont réactives » pour avertir quand quelque chose ne
va pas et discutent facilement dans la cour, alors qu’elle compte beaucoup sur les enseignants
de ses enfants pour en savoir plus sur ces derniers.

Enquétrice. Et ['instit vous dit quoi sur Naélle ?

Mme Zgérouala. Bah qu’elle est vive. Avec une petite copine, elle se tire la bourre. Elles sont
dans la compétition avec une copine. C’est rigolo. Elle observe ¢a la maitresse. Donc apres elle
m’en fait part. C’est vrai que moi je connais beaucoup mes enfants par rapport a ce qu’on m’en
dit a l’école. Donc c’est pour ¢a que pour moi ¢ ’est important... Parfois ils me prennent pour
quelqu’'un d’enquiquinant, mais j’ai souvent besoin d’aller voir comment ¢a se passe a [’école,
avec les camarades... Parce que moi au quotidien, a la maison, je me rends pas compte de
comment elles sont. Ca me permet de les cerner. Parce que méme aujourd’hui je ne les cerne
pas. Bon un petit peu mieux, mais... [...] C’est vrai que [’école, ¢ca m’apporte beaucoup
d’éléments dont je me rends pas compte a la maison en fait. C’est normal, hein. C’est une autre
vie, un autre contexte. Vous voyez ? Par exemple par rapport aux interactions sociales, et
cetera. Voyez, ¢a si j'échange pas avec les instits bah je me rends pas compte de comment sont
mes filles a [’exterieur. Alors, est-ce que je suis dans le contréle de tout, et cetera ? Je sais pas.
Non, mais voyez ? Peut-étre ?

30 Wilfried Lignier, La petite noblesse de !'intelligence, op. cit., p. 186-192.
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Enquétrice. Pourquoi vous dites ¢a ? On vous [’a déja reproché ?

Mme Zérouala. Non, du tout. Mais parce que je me remets beaucoup en question. Non pour les
accompagner... Et puis aprés pour l'instit d’aprés. Je peux dire « bah voila, I’année derniere,
elle etait comme ¢a, comme ¢a ». Et puis je compare, je vois comment elle évolue. Pour les

accompagner au mieux.

(M. Zérouala : Niveau bac, Frigoriste ; Mme Zérouala : Niveau bac, de I’intervention sociale et familiale, Assistante
maternelle ; Maryam Zérouala : 6 ans, CE1, Saut du CP, Catégorisée HPI en petite section a 3 ans ; Naélle Zérouala :
3 ans, petite section, Catégorisée HPI en petite section a 3 ans ; Amine Zérouala : quasi 1 an)

III. Se rendre fortement disponibles par crainte que les enfants ne
« réussissent » pas a I’école

1. Se rendre fortement disponibles pour leurs enfants

Wilfried Lignier constate a travers son enquéte quantitative que la part de meres au foyer
parmi les méres des EIP est étonnamment élevée®!. Dans notre population d’enquéte, aucune
mere n’est dans ce cas. En revanche, nombreuses sont celles qui exercent des professions qui
leur permettent d’étre a la maison quand leurs enfants ne sont pas a 1’école. C’est le cas de la
plupart — mais pas uniquement — de celles qui travaillent dans le milieu de I’éducation et tout
particulicrement des méres institutrices ou assistantes maternelles a domicile. Pendant des
années, Mme Gilbert, enseignante puis psychologue scolaire, travaillait 24 heures par semaine,
pendant les heures scolaires. Un an avant I’entretien, ayant la possibilité¢ de prendre sa retraite
anticipée, elle a quitté la fonction publique qui la lassait et est devenue psychologue en libéral.
Elle travaille alors juste ce qu’il lui faut pour compléter sa retraite, pour 1’instant incomplete,
et avoir un revenu équivalant a son salaire d’avant. Elle écrit des livres et réalise une dizaine de
bilans psychologiques, ce qui représente 1’équivalent de quelques demi-journées de travail par
mois. Mme Rabelin, enseignante-chercheuse en dentaire, organise ses heures de cours et de
laboratoire pour étre avec ses enfants le mercredi dés 4 heures. Elle travaille & domicile le
vendredi et, comme Mme Dumont, elle aussi maitresse de conférence, elle prend 9 semaines de
vacances dans I’année. Plusieurs meéres apparaissent d’ailleurs s’€tre tournée vers les métiers
de I’¢éducation parce qu’ils offrent justement la possibilité d’étre fortement présentes aupres de
leurs enfants. C’est notamment le cas de Mme Roche qui a la suite de I’adoption de sa fille, et
avant de devenir hotesse de caisse dans une grande enseigne de bricolage, a été pendant cinq
ans assistante maternelle ou encore de Mme Lambert, devenue AVS parce que cela lui permet,
avec 18 heures de travail hebdomadaires, de ne pas travailler quand Romane n’est pas a I’école.
On peut encore citer Mme Relave qui n’est « jamais parvenu a ldcher Maya » et a retourner au
travail apres son congé maternité et a fini par devenir assistante maternelle a I’entrée de sa fille
al’école parce que c’était la seule solution pour pouvoir conduire sa fille a son école Montessori
chaque matin et soir et a toutes ses activités extrascolaires®?. En lien avec le fait qu’elle a
toujours entendu sa propre mere regretter de ne pas avoir pu rester aupres d’elle quand elle était
petite parce que, mere célibataire, elle n’avait pas le choix d’aller travailler et avec le fait que

0 Wilfried Lignier, La petite noblesse de I'intelligence, op. cit., p.197-198
32 Le fait qu’elle fasse matin et soir 15 minutes de voiture pour emmener sa fille a I’école, qu’elle ne souhaite pas
laisser a la garderie, n’est d’ailleurs pas sans lui poser souci pour trouver des enfants a garder.
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Maya, arrivée « par miracle » alors que Mme Relave avait 35 ans et qu’on lui avait « affirmé
qu’elle ne pourrait pas avoir d’enfant sans passer par la case hopital » « est et restera leur seul
enfant » dont ils veulent du coup « profiter le plus possible ».

Toutes les meres de «surdoués » rencontrées n’exercent pas des métiers qui leur offrent
I’opportunité d’étre autant disponibles pour leurs enfants. Quasi chacune d’entre elles a
toutefois fait en sorte de pouvoir toutefois étre fortement présente auprés de leurs enfants (en
général ou a un moment de leur vie). Certaines n’ont pas hésité a réduire leur temps de travail.
Mme Riva, ingénieure dans I’informatique, travaille a 80 %. Tout comme Mme Duval, cadre
dans une multinationale. Non seulement Mme Lachimet, contrdleuse de gestion, n’a jamais
travaillé¢ a temps complet depuis la naissance de ses enfants, mais elle s’est méme arrétée de
travailler par périodes. Mme Lambert qui n’a repris une activité qu’aux 7 ans de sa fille.
Comme ces deux derniéres, Mmes Altimani, Petit, Maconnet, Pommaret, Rahmouni, Vettard
et Roche ont arrété un temps de travailler ou pris de longs congés maternité pour leurs enfants.
Ainsi, si aucune mére n’est au moment de 1’entretien mere au foyer, plusieurs 1’ont été pendant
une période plus ou moins longue. Enfin, certaines méres rencontrées sont allées jusqu’a
changer de profession pour pouvoir avoir plus de temps avec leurs enfants. Quitte a exercer un
métier moins bien rémunéré, sous-qualifié pour leur niveau de diplome, sans relation directe
avec leurs études voire qui correspond moins a leurs aspirations, dispositions et centre d’intérét.
Quand M. Serpentini, architecte, s’est mis & son compte, son épouse a quitt¢ son emploi
d’acheteuse pour s’occuper de sa comptabilité parce qu’elle y a vu I’opportunité de pouvoir
travailler & domicile (le cabinet d’architecture étant juxtaposé a la maison) et étre « disponible
pour les enfants ». Au moment de I’entretien, Mme Riva quitte sa profession d’ingénieure
informaticienne pour celle de responsable administrative dans un cabinet d’infirmier afin d’étre
plus pres de son domicile et passer moins de temps dans les transports.

M. Prévost étant militaire (il est adjudant mécanicien avion dans ’armée de I’air), la
famille déménage tous les 2-3 ans environ au gré des affectations du pére. Si bien que
Mme Prévost a souvent connu des périodes d’inemploi ou été contrainte d’accepter des emplois
a temps partiel. A 1’exception du cas de Mme Prévost, toutes les autres méres rencontrées ont
fait le choix de se rendre disponibles pour leurs enfants. Dans les familles de HPI, les arréts
provisoires de travail, réduction de temps de travail et reconversions professionnelles ne sont
quasi jamais subis comme ils le sont souvent dans les familles du bas de I’échelle sociale.

Mme Maconnet. Suite a sa naissance, j avais fait un choix qui était de plus jamais travailler
sur Lyon et de trouver uniquement un mi-temps ou un 80 % et pas un temps complet. [...] Moi
Jje suis chimiste et maintenant je suis agent administratif, ¢ca n’a rien a voir ! J'ai fait ma these,
J ai travaillé comme chercheur sur des projets différents et un moment vous avez des enfants et
avec les choses de la vie, avec ce qu’a eu Paul, vous vous dites « Bah non ma priorité maintenant

c’est plus mon travail, c’est mes enfants ! »

(M. Maconnet : Bac +5, Caviste ; Mme Maconnet : Bac + 8, Agent administratif; Paul Maconnet : 7 ans, CE1,
Catégoris¢é HPI au CP a 6 ans ; Alice Maconnet : 5 ans, grande section, Passage en cours d’année de la moyenne
section a la grande section, Catégorisée HPI en petite section & 4 ans)

M. Renaud et Mme Besson se sont tous deux mis, pendant une période, a mi-temps a la
naissance de Gaspard pour pouvoir le garder. Si selon eux, ils n’ont pas eu le choix puisqu’ils
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n’avaient pas obtenu de place a la créche a plein temps, on notera toutefois qu’ils n’ont pas
envisagé d’autres modes de garde. Ils reconnaissent par ailleurs que « ¢a ne leur déplaisait pas
non plus » de pouvoir ainsi passer du temps avec leur fils. A la naissance de son ainé, parce
qu’elle se dit qu’« i/ était hors de question pour [elle], avec le métier qu’[elle] étai[t] susceptible
de faire, de rentrer dans une agence et de bosser 12 a 15 heures par jour et que [s]on role de
maman soit exit. » «Non tu peux pas lacher ton fils comme ¢a pour une carriere
professionnelle », Mme Lacroix décide, alors qu’elle vient de terminer ses études aux Beaux-
Arts, de prendre son temps avant de trouver un travail qui lui permette d’étre fortement
disponible pour son fils. Elle reste pendant un an a la maison avant de trouver un emploi « a la
mission » dans la pub qui lui permet de travailler ponctuellement « 3-4 jours ou 15 jours
d’affilée et apres plus rien. » Puis, ayant sa fille, elle prend un congé maternité de 2 ans. Elle
travaille ensuite pendant environ un an pour un magasin de moyenne distribution dans la
décoration en CDD avant de connaitre une nouvelle période d’inactivité pendant une nouvelle
année en attendant de trouver un emploi & mi-temps. Aujourd’hui, elle a monté son entreprise
d’architecture d’intérieur avec son mari. Ils ont longtemps travaillé a la maison avant d’installer
leur bureau dans un appartement au-dessous du leur. S’il est si important pour Mme Lacroix de
rester aussi présente a la maison aupres de ses enfants c’est tout d’abord parce qu’elle est
convaincue de I’importance pour le « bien-étre » des enfants de ne pas passer trop de temps
dans du collectif. Elle explique ainsi qu’une enquéte réalisée durant ses études sur les cantines
scolaires lui a fait comprendre que cela n’est pas « forcément bon » pour les enfants notamment
parce que le bruit, ’agitation les épuisent. Elle raconte par ailleurs avoir été elle-méme
« stressée par les autres enfants, par le bruit, le mouvement » tout au long de sa scolarité
primaire. Mais s’il est si important pour Mme Lacroix d’étre aussi présente a la maison aupres
de ses enfants c’est surtout parce qu’elle est persuadée qu’« un entourage parental proche » et
« disponible » qui évite que 1’enfant « soit mis a 7 heures du matin a la créche, récupérer a
8 heures du soir au centre aéré » est indispensable pour I’épanouissement et le développement
des enfants. Elle est d’ailleurs convaincue que si Lana connait des difficultés depuis quelques
mois, si elle fait « une crise d’adolescence musclée, condensée, intense ! » ¢’est non seulement
parce que son frére a quitté la maison pour faire ses études @ Mulhouse mais aussi parce qu’elle
et son mari sont moins présents au domicile depuis qu’ils ont déménagé les locaux de leur
entreprise. Elle est également persuadée que si sa fille n’a pas autant « développé ses capacités »
que son fils ¢’est parce que Lana a connu « un contexte moins facile, avec moins de disponibilité
familiale » que Pierre durant sa petite enfance. Bien que Mme Lacroix ait été soucieuse d’étre
disponible pour chacun de ses deux enfants, selon elle, « Pierre a été élevé dans un cocon par
rapport a Lana ». Mme Lacroix a moins travaillé pendant les premicres années de vie de Pierre
que pendant celles de Lana. Cette derniére explique en outre que le fait que Pierre soit le
« premier petit enfant » fait qu’il a longtemps été « le centre du monde » de la famille, que
notamment sa mere et sa sceur s’en sont beaucoup occupées « avec en plus cette idée de
preécocité qui venait encore plus le mettre sur un piédestal ».

Ces arréts provisoires de travail, réduction de temps de travail et reconversions

professionnelles des meres de HPI pour pouvoir se rendre disponible pour leurs enfants peuvent
surprendre. Etant donné leur fréquent haut niveau de diplome, on pourrait s’attendre a ce que
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les méres d’EIP s’investissent trés fortement dans leur carriére professionnelle®3. Parce que le
travail auquel renoncent (définitivement ou momentanément) ces meres est un travail
particulierement qualifi¢ et bien rémunéré, ces choix rendent en tout cas bien compte de
I’investissement qu’elles consentent dans 1’éducation de leurs enfants. Parce qu’ils impliquent
une perte de revenu, ils n’ont d’ailleurs été possibles que parce qu’un autre revenu, celui du
pere, était suffisamment conséquent pour subvenir aux besoins de la famille. Ces choix ne sont
en effet pas synonymes dans les familles de précarité professionnelle et donc économique
comme elles le sont souvent dans les classes populaires®*. Dans la famille Lachimet, les
importants moyens financiers des parents leur ont d’ailleurs permis d’embaucher par période
des étudiantes pour s’occuper des devoirs de leurs enfants. Ils leur ont aussi toujours permis
d’avoir une employée de maison qui s’occupe du ménage et des repas. Lorsque nous arrivons
au domicile de la famille, située dans un quartier huppé de Lyon, une employée est d’ailleurs
attelée au repassage du linge de maison. Mmes Blanc et Dumont ont également embauché des
¢tudiants pour s’occuper de leurs enfants le soir en primaire et des aides ménageres. Si les meres
de « surdoués » peuvent se montrer aussi disponibles pour leurs enfants et pour leur éducation,
c’est parce qu’elles ont la possibilité de déléguer les tiches ménageres qui traditionnellement
leur incombent.

Les parents rencontrés ont aussi parfois fait des « choix de vie» qui les rendent trés
présents aupres leurs enfants. M. et Mme Meyer ont ainsi souhaité faire de leur maison un lieu
d’accueil pour enfants en situation de handicap parce que cela leur permet aussi de travailler a
domicile et de beaucoup voir leurs enfants.

Mme Meyer. C’est clair qu’on n’est pas aux 35 heures, mais ¢ ’est aussi un choix de vie on va
dire ! Voila, on a d’autres choses qui se vivent par ailleurs. J'pense que c’est une grande
richesse pour nos enfants aussi. Ils ont du coup la chance aussi de nous voir quand ils rentrent
de l’école, des choses comme ¢a. Voila, on rentre pas tous les jours a 20 h, et ils ont fait les
devoirs tout seuls et tout ¢a. Voila y’a plein de choses.

(M. Meyer : Bac+5, Directeur d’un lieu de vie thérapeutique pour enfants avec troubles psychiatriques ;
Mme Meyer : Bac +5, Directrice d’un lieu de vie thérapeutique pour enfants avec troubles psychiatriques ; Lisenotte
Meyer : 18 ans, 2° année de Licence d’anglais, Saut du CEIl et de la 6°, Catégorisée HPI en 3° année de jardin
d’enfants a 4 ans ; Jonas Meyer : 16 ans, 1™ S, Catégoris¢ HPI en 6° a 11 ans ; Charlotte Meyer : 15 ans, 1™ S, CE1-
CE?2 faits en un an, saut de la 6° et une année de déscolarisation apres la 3¢, Catégorisée HPI au CE1 a 7 ans ; Nicolas
Meyer : 13 ans, 29, grande section et CP faits en un et CM1-CM2 faits en un an, Catégorisé HPI au CE2 a 7 ans ;
Audrey Meyer : 10 ans, 5% Saut de la grande section et CE1-CE2 faits en un an, Catégorisée HPI en moyenne section
a4 ans ; Clémence Meyer : 6 ans, CE1, Moyenne et grande section faites en 1 an ; Catégorisée HPI en petite section
a4 an)

Parce que M. et Mme Meyer ont également voulu s’installer dans une région de France peu
peuplée, la Haute-Loire, la famille vit dans un petit hameau loin de leur famille, de leurs amis,
ou il y a peu d’activités proposées (cinéma, théatre, etc.). Si bien que parents et enfants passent

33 Géraldine Bois, Sophie Denave et Aurélien Raynaud, « Stabilité professionnelle et disponibilité parentale :
I’inégale maitrise du temps » in Bernard Lahire (dir.) Enfances de classe. De l'inégalité parmi les enfants, Paris,
Le Seuil, 2019, p. 953-965.

34 Ibid., p. 953-965.
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le plus clair de leur temps ensemble. Ayant souhaité quitter la région parisienne, Mme Lambert
est venue s’installer seule avec sa fille 4 Saint-Etienne. Le pére de cette derniére, bien que non
séparé de Mme Lambert, est en effet resté vivre a Paris. Mme Lambert et Romane ne le voit
que quelques week-ends et semaines par an. Isolée dans une ville ou elle ne connait personne,
Mme Lambert passe donc elle aussi la plupart de son temps avec sa fille. Si certains parents
rencontrés sont trés disponibles pour leurs enfants, c’est parce que certains d’entre eux ont une
vie de famille trés centrée sur elle-méme. Certaines familles de «surdoués» apparaissent
correspondre a 1’idéal type de la famille bastion distingué par Jean Kellerhals et Cléopatre
Montandon caractérisé par la fermeture et la fusion et ou les membres du groupe partagent un
maximum d’activités, mais aussi d’opinion?>. M. et Mme Riva, qui vivent loin de leur famille,
évoquent a plusieurs reprises pendant 1’entretien leurs difficultés a se faire des amis, et a avoir
une vie sociale en dehors de leur vie de famille. La psychologue ayant suivi Baptiste a aussi
aidé Mme Vettard a « écouter un petit peu plus [s]on fils », « a plus le traiter comme un individu
que comme un membre de la famille » et plus concrétement a le laisser choisir ses activités
extrascolaires parce qu’elle avait « tendance a vouloir que tout le monde aille au méme rythme,
s’intéresse aux mémes choses ». Elle explique : « parce que j’aurais aimé qu’on fasse des
choses en famille. Leur papa travaille beaucoup donc quand on est en vacances, j aimerais
bien qu’on ne fasse pas des choses différentes. »

Les conditions de vie et de travail des parents différent (parfois trés fortement) d’une
famille de HPI a une autre. Mais toutes les méres ou presque sont trés présentes a la maison au
retour des enfants de 1’école. Si I’on peut dire que les meres de HPI sont des professionnelles
de [’éducation, c’est en raison du temps qu’elles consacrent a leurs enfants. Tout se passe
comme si leur activit¢é de «mamany est leur activité principale, symboliqguement et
effectivement, celle qui a le plus d’importance a leurs yeux, mais aussi celle qui occupe la
majorité de leur journée ou de leur semaine. Si cette forte disponibilité des meres de HPI illustre
leur fort investissement dans 1’éducation des enfants, elle est, en méme temps, ce qui le rend
possible. Elle permet aux méres d’avoir le temps de s’informer des théories savantes sur
I’enfance, de scruter le développement et la scolarité de leurs enfants, mais aussi de jouer un
réle d’éducatrice, d’accompagner fortement leurs enfants dans leur scolarit¢ au quotidien, de
créer un bain culturel autour de leurs enfants (comme nous le montreront plus en détail les deux
prochains chapitres). Selon Jean-Claude Chamboredon et Jean Prévét, si 1’on peut observer une
intensification du travail pédagogique dans les milieux favorisés que I’on ne retrouve pas dans
les milieux populaires, c’est en raison de la plus forte qualification culturelle des méres de
milieux favorisés, mais aussi parce que « les tdches d’encadrement dans le secteur tertiaire, les
travaux de type intellectuel offerts aux femmes diplomées des classes moyennes et supérieures,
ont plus de chances d’étre compatibles avec le réle de mére de famille et d’éducatrice grace a
la souplesse des horaires, au temps disponible plus important » que les « activités offertes aux
femmes des classes populaires, tiches manuelles et travaux d’exécution, aux horaires

35 Jean Kellerhals et Cléopatre Montandon, Les Stratégies éducatives des familles : milieu social, dynamique
familiale et éducation des préadolescents, Delachaux et Niestlé, 1991.
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astreignants, et aux contraintes beaucoup plus fortes*® ». Mais encore parce que la conciliation
des taches éducatives et professionnelles est plus aisée dans les classes supérieures ou les
femmes peuvent davantage déléguer a des employés les taches ménageres et en sont donc
davantage libérées. Autrement dit, c’est en raison de la plus grande disponibilité temporelle et
mentale des méres de catégories favorisées. Thibaut De Saint Pol et Mathilde Bouchardon
montrent que les parents diplomés du supérieur consacrent en moyenne 1 h 22 aux activités
parentales contre 1 h 05 pour ceux qui ne le sont pas. Ils observent aussi que les inactifs
consacrent en moyenne 1 h 50 par jour en moyenne a leurs enfants contre seulement 59 minutes
pour les actifs occupés®’. Marie Gouyon constate que les méres non-bacheliéres aident leur
enfant collégien en moyenne 18,3 heures par mois quand elles sont inactives contre 15,5 heures
quand elles sont actives et que les meres bacheli¢res aident leur enfant collégien en moyenne
19 heures par mois quand elles sont inactives contre 14 heures quand elles sont actives®. Mais
si selon Jean-Claude Chamboredon et Jean Prévot on peut parler d’une quasi-
professionnalisation du travail pédagogique dans les catégories supérieures, c’est surtout parce
que les meéres y sont parfois inactives et tendent a employer leur forte qualification culturelle,
« conditions de I’exercice plein de la fonction pédagogique de la mere », « non employée sur le
marché du travail » « dans les aspects du role de la mere les plus éloignés des tiches ménageres
traditionnelles » ¢’est-a-dire dans les tiches éducatives®. Les méres de « surdoué » rencontrées
s’investissent trés fortement dans leur role d’éducatrice parce que plusieurs d’entre elles
exercent ou ont exercé des métiers sous-qualifiés pour leur niveau de diplome et mobilisent leur
forte qualification culturelle, non utilisée dans un cadre professionnel, dans la sphére privée, et
surtout dans un des aspects les plus valorisants du role qu’elles jouent a la maison, celui
d’éducatrice de leurs enfants. Toutes les méres concernées ne manifestent d’ailleurs aucune
frustration quant au fait de réduire leur temps de travail, d’arréter un temps de travailler voire
de changer de métier (contrairement a d’autres meres contraintes de réduire leur activité
professionnelle et de passer plus de temps a la maison rencontrées par Séverine Gojard*’) parce
qu’elles se concentrent sur les dimensions éducatives de leur role de mére, socialement plus
favorisées et valorisantes que les tiches ménageres qui occupent souvent une bonne partie du
temps des meéres au foyer. Certaines témoignant d’insatisfactions envers leur situation
professionnelle, on peut alors se demander si leur fort investissement dans leur role de meére, et
surtout dans les dimensions éducatives de leur role de mére, n’est pas parfois un moyen de se
revaloriser face a une carriere professionnelle qui les décoit.

36 Jean-Claude Chamboredon, Jean Prévét, « Le “métier d’enfant”... », op. cit., p. 308.

37 Thibaut De Saint Pol et Mathilde Bouchardon, « Le temps consacré aux activités parentales », Etudes et
résultats, n°841, 2013

38 Marie Gouyon, « L aide aux devoirs apportée par les parents. Années scolaires 1991-1992 et 2002-2003 », Note
INSEE, n°996, 2004.

39 Jean-Claude Chamboredon, Jean Prévot, « Le “métier d’enfant”... », op. cit., p. 307.

40 Séverine Gojard, Le Métier de mére, op. cit.
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2. De fortes anxiétés concernant la scolarité des enfants

Selon Mme Brally, le déclenchement de son cancer lui a « permis de relativiser », de ne
« plus [se] prendre la téte pour certaines choses » et tout particuliérement sur les notes de ses
enfants. « Par rapport aux notes, j'ai ldché prise, mais completement. C’est pas grave. C’est
que des notes | » raconte-t-elle. Elle estime que désormais elle « stresse moins » ses enfants, et
que, pour cela, sa maladie « a été un mal pour un bien ». Les fortes préoccupations des parents
de HPI concernant le fait d’étre de « bons » parents ou le « bon » développement de leurs enfants
qui les poussent a se rendre treés disponibles pour eux peuvent étre reliées a une autre de leur
forte inquiétude : celles que leurs enfants « réussissent » scolairement et que leur scolarité leur
permette d’accéder a un métier qu’ils aiment tout en les mettant a ’abri de la précarité, du
chomage et en leur garantissant un niveau de vie confortable. Si I’importance croissante prise
par la scolarité dans le destin social des individus, associée a I’essor du chdmage de masse a
entrainé, d’un bout a I’autre de 1’espace social, une hausse de I’investissement des parents dans
la scolarité de leurs enfants et dans leur travail scolaire*!, ¢’est parce qu’il a fait naitre chez eux
le sentiment de la nécessité des diplomes et donc d’une certaine « réussite » scolaire de leurs
enfants. Ces inquiétudes paraissent toutefois, encore une fois, particulierement exacerbées chez
les parents de « surdoués ». Tout d’abord parce qu’ils sont nombreux a avoir eu une scolarité
qu’ils estiment insatisfaisante. Mme Gamblin garde un souvenir douloureux de son passage au
college ou «¢’a été une catastrophe », perturbée d’avoir quitté la petite école primaire ou
enseignaient ses deux parents puis par le divorce de ses derniers. Mme Lambert regrette a
posteriori de n’avoir pas poursuivi ses études au-dela de son DEUG de droit « par manque de
confiance en [elle] » au point d’avoir a plusieurs reprises envisagé de reprendre des études.
Certains parents rencontrés sont décus de leur scolarit¢ parce qu’ils ont connu des
redoublements, des réorientations, des difficultés, comme Mme Duval qui a mis 4 ans lieu de
2 pour avoir son DEUG d’allemand. D’autres, comme nous I’avons vu dans le premier chapitre,
parce qu’ils n’ont pas pu accéder a des titres scolaires significatifs ou aux titres scolaires qu’ils
espéraient. Ou parce que leurs titres scolaires, une fois obtenus, n’ont pas eu I’effet qu’ils
escomptaient ou auquel ils pouvaient s’attendre notamment en termes d’acces a des positions
professionnelles. Mme Petit, titulaire d’un DEUG en histoire et sociologie, a repris des études
ne parvenant pas a trouver un travail en CDI a son retour du Mexique. Elle a obtenu une licence
professionnelle puis un Master en coordination de projet. A 1’image de cette derniére, parce que
leur formation initiale ne leur a pas permis d’accéder aux diplomes souhaités ou leur diplome a
des situations professionnelles satisfaisantes, plusieurs des parents rencontrés ont repris par la
suite des études. Ils ne sont toutefois pas les seuls. Nous avons en effet été surpris par le nombre
de parents rencontrés ayant suivi des formations pour changer de métier parce que celui-ci ne
correspondait pas ou plus a leurs aspirations, dispositions ou centre d’intérét*2. M. Petit, beau-
pere de Sacha, était assistant social et est devenu graphiste-concepteur de jeu. Apres avoir
travaillé dans les ressources humaines, Mme Lambert est devenue AVS. Ces fréquentes
réorientations professionnelles et reprises d’études témoignent bien qu’il est également courant

4! Marie Gouyon, « L aide aux devoirs apportée par les parents... », op. cit.
42 Sophie Denave, « Les conditions individuelles et collectives des ruptures professionnelles », Cahiers
internationaux de sociologie, vol. 120, n°1, 2006, p. 85-110.
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chez les parents de HPI d’avoir ressenti ou d’éprouver encore de ’insatisfaction envers leur
situation professionnelle. Mme Dumont exprime ainsi a plusieurs reprises pendant I’entretien
sa « frustration » vis-a-vis de son métier d’enseignante-chercheuse en Génie civil. Si elle dit
«adorer » son métier, que ce qu’elle fait « ¢ ’est intéressant » et avoir « de la chance d’en étre
arrivée la », elle estime ne pas « parvenir a réussir sa carriere comme ses collégues », regrette
de ne pas avoir «le grade de prof » notamment parce que « malgré la quantité de travail
qu’[elle] fai[t] et les idées qu’[elle] [a] », elle ne parvient pas autant a publier que ses collegues
(en lien, affirme-t-elle, avec le fait que contrairement a ses collégues masculins, elle n’a pas
«une petite femme a la maison» qui la décharge des taches ménageres et des enfants).
Mme Faure déplore d’étre « trop modeste » et de ne « pas savoir se vendre, se mettre en avant »
et de ne pas €tre aussi « bien payée » que certains de ses collégues, « dont elle voit passer la
fiche de paie en tant que comptable », qui « pourtant n’en foutent pas une ! ». La frustration de
ces meres vis-a-vis de leur situation professionnelle apparait ainsi liée aux inégalités entre
hommes et femmes existant dans le monde du travail depuis longtemps démontrées*3.

Comme nous ’avons également vu dans le premier chapitre, les parents de « surdoués »
retirent de ces parcours scolaires et/ou professionnels relativement « décevants » a leurs yeux
de la méfiance envers les titres scolaires. Ils en retirent plus largement de la méfiance envers
’école**. Pour ceux qui n’ont pas pu accéder aux positions sociales qu’ils espéraient avec leurs
diplomes, les titres scolaires revétent un caractére trompeur quant a leur valeur véritable. Pour
ceux qui n’ont pas pu obtenir les diplomes qu’ils souhaitaient, les évaluations et titres scolaires
ne donnent pas toujours une image juste de 1’« intelligence » individuelle. Ces derniers ont soit
le sentiment d’une incapacité de I’école a assurer la « réussite » de ceux qui, malgré une certaine
inadaptation au systéme scolaire, manifestent un golt d’apprendre et/ou des « capacités
intellectuelles », soit le sentiment d’une incapacité de I’école a assurer la « réussite » de tous a
la hauteur de leurs « (hautes) potentialités ». Plusieurs parents, y compris ceux qui ont obtenu
des diplomes du supérieur, reprochent a I’école de ne pas avoir été suffisamment intéressante
ou encore de ne pas les avoir suffisamment motivés a travailler. Plusieurs d’entre eux, dont
ceux qui ont repris des études, reprochent aussi a I’école de ne pas avoir su les aider a trouver
leur voie, de ne pas avoir su les conduire a la situation professionnelle qui leur convenait, a
découvrir leur véritable passion. C’est le cas notamment de Mme Brally, qui explique avoir
« énormément de regrets », étre « tres frustrée » de sa scolarité, parce que 1’école n’a pas su étre
suffisamment intéressante pour la pousser a faire davantage d’efforts et ne lui a pas permis de
trouver sa vocation (la fiscalité), qu’elle n’a découvert que plus tard. Mme Lacroix regrette de
ne pas avoir été correctement orientée puisque souhaitant intégrer une filiere artistique elle s’est
retrouvée « a faire un BEP couture [...] avec des vieilles couturieres acaridtres, avec qui ¢a
s’est pas tres bien passé », avant d’entrer a I’école des beaux-arts. Mme Petit blame I’école de
son manque de travail puisqu’elle « ne comprenait pas pourquoi elle faisait plein de choses
qu ’elle faisait en classe ». Mme Serpentini est convaincue que si elle et son mari ont rencontré

4 Dominique Meurs, Hommes/Femmes. Une impossible égalité professionnelle? Rue d’Ulm, coll.

« CEPREMAP », 2014.
4 Wilfried Lignier, La petite noblesse de ['intelligence, op. cit., p. 226-238.

179



des difficultés a 1’école (ils ont tous les deux redoublé des classes) c’est parce qu’ils pensent
qu’ils étaient tous les deux EIP et qu’a I’« époque on se posait moins de questions », on détectait
et aidait moins les enfants « précoces ».

Si les parents d’enfant « a haut potentiel » sont en proie a de vives inquiétudes quant a
la scolarité de leurs enfants (et aux conséquences qu’aura celle-ci sur leur futur professionnel
et social) c’est donc parce qu’ils éprouvent souvent de la méfiance vis-a-vis du systéme scolaire.
C’est également parce qu’ils éprouvent souvent de la défiance a 1’égard de la forme scolaire
d’éducation®. Notre enquéte montre, comme celle de Wilfried Lignier que les griefs des parents
a ’encontre des pratiques pédagogiques des enseignants, des contenus d’enseignements ou
encore des relations que I’école entretient avec les familles sont 1égion dans les familles de
«surdoués ». Méme si, comme nous le verrons dans la troisieme partie de cette these, ils ne
formulent pas les mémes critiques en lien avec leur trajectoire et position sociale. Un fondement
essentiel de la contestation de 1’école est a rechercher du c6té du sentiment persistant de ces
parents, en relation avec le fait qu’ils sont pour certains eux-mémes dans le milieu éducatif et
plus généralement disposent de nombreuses ressources culturelles, qu’ils pourraient faire mieux
que les enseignants de leurs enfants. Pour les parents EIP, la forme domestique d’éducation est
réguliérement plus 1égitime que la forme scolaire d’éducation. M. et Mme Meyer ont d’ailleurs
choisi de déscolariser un temps certains de leurs enfants pour les instruire a la maison.

Nombreux sont les parents interrogés qui estiment avoir rencontré les mémes difficultés
durant leur parcours scolaire que les HPI rencontrent a 1’école selon les discours des
professionnels de la «précocité intellectuelle ». Nombreux sont les parents enquétés qui
reprochent au curriculum scolaire ce qui est a I’origine des difficultés des HPI selon les discours
des professionnels du « haut potentiel ». On peut donc se demander si 1’intériorisation de ces
discours par les parents de HPI est ce qui les pousse a juger le systéme scolaire défaillant ou
encore a considérer, rétrospectivement, qu’ils ont rencontré certaines difficultés particuli¢res a
I’école et a juger leur scolarité décevante. Ou encore si leur souci (pendant I’entretien comme
dans leur quotidien plus général) que leurs familles correspondent a cette description de I’EIP
les conduit a accentuer les difficultés qu’ils auraient rencontrées pendant leur scolarité et les
reproches qu’ils adressent au systéme scolaire. Tous les parents rencontrés n’ont toutefois pas
décrit leur parcours scolaire comme ayant été (en partie ou totalement) insatisfaisant. Et plutot
rares sont finalement ceux ayant laissé entendre que leur propre parcours scolaire se serait mal
passé parce qu’ils seraient eux-mémes EIP (ou rencontreraient les difficultés typiques des HPI).
Il semble donc que ce soit plutot la méfiance, mais également la défiance qu’ils éprouvent vis-
a-vis de I’école et des titres scolaires du fait principalement de la frustration qu’ils ressentent
vis-a-vis leur propre parcours scolaire et/ou professionnel qui n’a pas été a la hauteur de leurs
attentes qui explique leur recours a cette mesure de I’«intelligence » alternative a celle,
dominante, de I’école que sont les tests d’« intelligence » et a ces principes et moyens éducatifs
alternatifs a ceux que propose ou impose l’institution scolaire que constitue le médico-
psychologique. Ainsi que leur investissement dans cette figure de l’enfant « surdoué»

4 Wilfried Lignier, La petite noblesse de I’intelligence, op. cit., p. 238-245.
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«vulnérable scolairement », dont le « fort potentiel » et la curiosité intellectuels n’est pas
toujours « bien exploités » a I’école et qui éprouve souvent du mal étre en classe. Comme
I’analyse Wilfried Lignier, la catégorisation de « haut potentiel » ne prend pas seulement sens
en lien avec une méfiance parentale envers les titres scolaires (comme nous 1’avons vu dans le
premier chapitre), mais également en lien avec une méfiance parentale plus générale envers
I’école et une défiance vis-a-vis de la socialisation scolaire?®.

IV. Rationaliser sa vie familiale et ses pratiques éducatives afin que les

enfants atteignent I’« excellence »

1. Viser P« excellence »

Le regard parfois sévere que les parents rencontrés portent sur leur scolarité et la
déception qu’ils ressentent quelquefois vis-a-vis de leur situation professionnelle trahit déja leur
haut niveau d’aspiration. S’ils paraissent particulierement inquiets du « bon » développement
de leurs enfants, du « bon» déroulement de leur scolarité et d’étre de « bons » parents, mais
aussi les surveillent de (trés) pres et s’informent si fortement sur le développement, la
psychologie ou I’éducation de 1’enfant, ce n’est donc pas uniquement en raison de difficultés
qu’ils ont eux-mémes rencontrées. C’est aussi parce qu’ils aspirent a I’« excellence » pour leurs
enfants. On ne saurait en effet déméler chez eux vives incertitudes éducatives et élitisme.

Comme les parents d’éléves de 1’école de danse de 1’Opéra de Paris, les parents d’EIP
considérent que c’est de leur responsabilité de faire en sorte que leur enfant devienne
quelqu’un?’. TIs nourrissent tout d’abord des ambitions élevées envers la scolarité de leurs
enfants. Nous avons déja souligné plus haut que le fait que 1’école soit devenue historiquement
incontournable a engendré chez tous les parents une anxiété de la « réussite » scolaire. Mais la
sociologie a depuis longtemps montré que si toutes les familles veulent voir leurs enfants
«réussir» a I’école, y compris les familles populaires qui sont souvent soupconnées d’étre
indifférentes a la scolarité de leurs enfants*, les ambitions scolaires ne sont pas les mémes d’un
bout de I’espace social a I’autre. Les parents de « surdoués » congoivent pour la large majorité
d’entre eux (tres) difficilement que leurs enfants ne performent pas en classe face aux exercices
et évaluations scolaires et n’accumulent pas les « (trés) bons » résultats scolaires. Malgré une
«réussite » scolaire incontestable de leurs enfants, Mmes Dumont et Brally s’inquiétent que
leurs enfants n’aient pas d’assez «bons» résultats a leurs yeux. Mmes Meyer et Gilbert
regrettent quant a elles que leur fille cadette ne se « soucie pas assez de leurs notes » ou de faire
leur travail scolaire bien en avance. Mme Lambert revient a plusieurs reprises pendant
I’entretien sur son inquiétude de ne « quasiment jamais voir Romane travailler » que ce soit
pour 1’école ou pour son cours de piano (ou elle est pourtant, 1a aussi, « dans les premieres »).

46 Wilfried Lignier, La petite noblesse de [’intelligence, op. cit., p. 226-249.

47 Joél Laillier, « Des familles face a la vocation. Les ressorts de ’investissement des parents des petits rats de
I’Opéra », Sociétés contemporaines, vol. 82, n°2, 2011, p. 59-83, p. 76.

“8 Daniel Thin, Quartiers Populaires, op. cit. ; Séverine Kakpo, Les devoirs a la maison. Mobilisation et
désorientation des familles populaires, Paris, PUF, « Education et société », 2012.
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Les parents de « surdoués » imaginent par ailleurs pour la large majorité d’entre eux (tres)
difficilement que leurs enfants ne fassent pas de longues études supérieures dans des filieres
sélectives et prestigieuses malgré la méfiance et la défiance qu’ils éprouvent parfois envers le
systéme scolaire. Mme Riva commence par déclarer pendant 1’entretien qu’elle ne voit aucun
inconvénient a ce que ses filles ne fassent pas de grandes ¢tudes comme elle, qu’elles n’aient
pas elles aussi un doctorat, qu’elles arrétent I’école en troisiéme pour poursuivre une formation
professionnalisante courte qui les ménera a un métier manuel. Ses propos sont toutefois
immédiatement nuancés a la fois par une moue de M. Riva qui semble remettre en question les
propos de sa compagne, puis par elle-méme qui ajoute qu’elle aurait probablement « /es
boules » si ses filles ne veulent pas au moins passer le bac.

Les parents de HPI ayant pour la plupart des situations professionnelles stables et
« confortables » et n’étant donc pas concernés par les mémes difficultés que les parents de
milieux populaires les plus précaires, 1’avenir ne leur apparait pas, comme a ces derniers,
comme « aléatoire », «imprévisible» et «non maitrisable ». Il est donc facile pour eux
d’envisager pour leurs enfants des études longues, rentables sur le long terme et qui impliquent
une entrée tardive et lointaine sur le marché du travail. Par ailleurs, ayant été¢ longuement
scolarisés, voire ¢tant membres du systéme scolaire, ils ne rencontrent aucune difficulté a
appréhender ce que peuvent faire et apprendre les ¢léves dans des filiéres générales ainsi que
leurs débouchés. Mais surtout leur bonne connaissance du systéme scolaire et du phénomene
de la dévaluation des diplomes fait qu’ils ont davantage conscience que toutes les filieres
scolaires ne se valent pas scolairement et socialement, qu’il est nécessaire d’aller de plus en
plus loin a I’école, de fréquenter des filieres scolaires sélectives pour non seulement obtenir des
qualifications qui protégent du chomage, mais accéder a des postes bien rémunérés,
« intéressants », valorisants. Parce qu’elle estime qu’« en France, plus qu’ailleurs, les diplomes
c¢’est important », Mme Lambert souhaite que Romane fasse des études comme son frére ainé
qui est dipldmé de I’école nationale d’aviation. Pour « quils arrivent a faire ce qu’ils aiment »,
pour «qu’ils fassent ce qu’ils souhaitent faire plus tard dans leur vie professionnelle »,
M. Gréaux et Mme Chaize espérent ainsi que Maél et Adeline « durent le plus longtemps
possible a [’école». Parce que Mme Brun, enseignante-chercheuse en sociologie, pense
qu’« aujourd’hui il faut le bac. Que ¢a soit un bac pro, technique ou un bac général. C’est ce
qui permet de faire des trucs », elle a non seulement toujours dit cela a ses enfants et s’est donné
comme objectif que ses enfants décrochent au moins ce diplome. Peut également jouer derriere
les fortes ambitions scolaires des parents de « surdoués », le principe de « faire de nécessité
vertu » que mettent en évidence Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, qui poussent les étres
sociaux a désirer ce qu’ils ont de fortes chances d’obtenir, I’inévitable et, symétriquement, a
refuser ce qu’il leur est refusé et qui permet cet ajustement spontané, sans calcul, que 1’on
observe entre les espérances ou aspirations subjectives des individus et leurs chances
objectives®. Si les parents de « surdoués » nourrissent d’ importantes ambitions scolaires pour
leurs enfants, c’est probablement parce que, fortement dotés en capitaux économique et
culturel, ils ont de fortes chances de voir leurs souhaits réalisés. C’est aussi parce que, ayant
pour la plupart «réussi» scolairement, il est normal pour eux d’«exceller» en classe.

4 Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, La Reproduction, op. cit.
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Mme Lambert explique ainsi que n’ayant elle-méme jamais rencontré de difficulté a 1’école,
son fils ainé ayant obtenu son bac scientifique avec mention « trés facilement », ayant ensuite
fait « maths sup et maths spé par facilité » et « sans travailler » puis intégré et obtenu son
diplome de I’école nationale de 1’aviation civile « aisément », il est pour elle « évident » de
«réussir» a satisfaire aux exigences scolaires « assez facilement». Et que c’est sa prise
d’information sur les EIP et surtout son emploi en tant qu’AVS au sein d’une ULIS dans un
college REP qui lui ont fait comprendre que « réussir » n’était « pas toujours si simple ». Si les
parents de « surdoués » veulent voir leurs enfants faire de longues études supérieures dans des
filicres sélectives et prestigieuses, c’est aussi parce qu’ils aspirent (comme beaucoup de
parents) a ce que leurs enfants « réussissent » scolairement et socialement au moins aussi bien
qu’eux. Certains d’entre eux attendent d’ailleurs d’autant plus de la scolarité leurs enfants qu’ils
ne sont, malgré parfois une certaine « réussite » scolaire et sociale, pas enticrement satisfaits de
leur propre parcours scolaire ou professionnel. Ils aspirent a ce que leurs enfants assouvissent
leurs ambitions d '« excellence » qu’ils n’ont eux-mémes pas pu satisfaire. Certains sont