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Partiel :
Avant propos

Les enfants et les jeunes ahaut potentiel — Rapport final au 31 ao(t 2001 7



«L’intelligence, c’'est le risque pris de I’aventure.
L’intelligence a pour objectif I'invention... Elle est
fine, jeune, active, souple, intuitive, vive, dansante.
Elle est la vie au sens presgue poétique de la
connaissance. Elle a toutes les vertus du type
léger. » Michel Serres

En date du 7 octobre 1994, le consail de I'Europe présentait des recommandations relatives a
I'éducation des enfants & haut potentidl. Dans ses grandes lignes, il rappdat que
«|"éducation et un droit fondamenta de I'ére humain et devrait ére adaptée dans la mesure
du posshle a chaque individu». La misson de toute inditution est donc de trouver les
moyens pour assurer une éducation satisfaisante a la mgorité des enfants, tout en envisageant
des digpositions spéciaes pour les enfants aux besoins particuliers.

Par alleurs, cette adaptation nécessaire savére difficile tant la nature humaine est complexe.
Les échanges avec les parents & les enseignants d enfants a haut potentid ont fait émerger des
zones de besoins insoupgonnés a leur égard. Magré leurs ressources importantes, eux-auss
sont en difficulté, souffrent du manque de réponses e de posshilités d actions gppropriées.
Pourtant, comme le rappdle le Consal de I'Europe, les enfants a haut potentied «devraient
pouvoir bénéficier de conditions denseignement adeptées leur permettant de mettre
pleinement en vaeur leurs possibilités dans leur propre intéré e dans celui de la Société ».
Précisément, le document officiel (recommandation 1248) pointe notamment quelques
dispogtions telles que:

- assouplir les programmes ;

- accroitre les possbilités de mobilité ;

- fournir un matérid d’enrichissement ;

- développer des projets ;

- déveopper les compétences professionnelles des enseignants et des partenaires éducatifs.

Chez nous, en Communauté francaise de Belgique ces préoccupaions sont dactudité.
Depuis pres d'une année, dles se concrétisent par une éude menée en collaboration avec les
cing universités francophones.

Un premier rapport de recherche, dépose en février 2001, a mis en avant I'importance de
reconnaitre les besoins spécifiques de chague enfant le plus tét possble et la nécessité de
mettre en place des dispositifs adaptés pour tous. De plus, la revue de la littérature rédisée a
cette occasion faisait sur le point sur le concept de douance, sur les démarches d'identification
ans que sur les digpostifs d' action expérimentés al’ étranger.

! Afin d'alléger le texte, nous avons dans certains cas utilisé |es abréviations « EHP» ou « JHP » pour désigner
les Enfants et/ou les Jeunes aHaut Potentiel
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Le présent rgpport envisage la mise en place d'actions pour améiorer le développement
globa de ces enfants, partant des condtats éablis dans la premiere phase de la recherche.
Pour ce faire, des rencontres ont éé menées avec des personnes directement concernées par la
problématique (enfants, parents, enseignants, psychologues...). Elles ont fat |'objet d'une
andyse quditative dans différents champs : personnel, apprentissage, famille, école et société.

Leurs résultats, interprétations et implications sont présentés de la maniére suivante :

- Premiérement, nous présentons les données recuellies lors des différents entretiens.  Elles
concernent les éudes de cas en Communautés francaise e germanophone, ans que les
rencontres avec des partenaires éducatifs e un organisme prenant en charge les enfants a
haut potentiel.

- Deuxiemement, sur base des informations aing récoltées, les équipes de recherche ont pu
dégager des pistes d'actions tenant compte de la rédité du terrain. Chague équipe
universitaire, sdon ses goécificités, a traité plus particulierement d'un champ daction et
en présente le résultat.

- Troisémement, nous envisageons les mesures posshles e leurs conditions de mise en
avre en Communauté francaise. Ces mesures mettent en évidence les convergences des
pistes dégagées par |es différentes équipes universitaires.

Partiell :
Recueil des données
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Chapitre 1 : Etude des cas

en Communauté francaise
1. Mé&hodologie générale

1.1. Ladéemarche générale
Cette recherche vise acomprendre une rédité complexe, celle des enfants et des jeunes ahaut
potentiel, pour tenter d’ apporter des pistes de solutions aux problemes observés. Notre
approche est plutét quaitative que quantitative pour tenir compte des contextes multiples du
terrain. Des personnes, concernées de prés ou de loin par la problématique de cette
recherche, ont éé rencontrées et interrogées sur base d’ un guide d’ entretien. Cet outil de

recherche aing que les canaux qui nous ont permis de prendre |es contacts nécessaires ont &é
présentés dans le rgpport intermédiaire du 28 février 2001.

Dans un premier temps, il s'agissait de décrire des situations globales et
extrémement complexes: identifier ce que font les enfants a haut potentiel et
comment ils vivent. Le recueil des données s’est centré sur le témoignage d’enfants
ou de jeunes aha ut potentiel, de leurs parents, ainsi que de leur(s) enseignant(s) et
de leur psychologue quand les conditions (relationnelles, temporelles) le
permettaient. Nonante-quatre situations ont ainsi été approchées. Le matériau
rassemblé est exclusivement constitué des représentations partagées par les
personnes interrogées. Empruntes de subjectivité, elles rassemblent des faits ainsi
que des ressentis positifs et/ou négatifs utiles a prendre en compte dans notre
approche d’'une réalité humaine complexe et dynamique.

Dans un deuxiéme temps, nous procédons al’ andyse de ces représentations.  Les contenus
concernés aind que les valences positives ou négatives qui leur sont attribuées sont organises

sdlon une méhodologie d’ anadlyse commune aux cing équipes universitaires. La procédure

d analyse mise en place pour cette recherche est présentée au point suivant.

Dans un troiseme temps intervient la description des tendances issues de I’ andyse aing que
lesinterprétations possibles. Chague champ d'investigation : personne, famiille,

apprentissage, école et société, est considéré separément.

Les questionnements qui émergent alors font I’ objet d une exploration théorique centrée sur

les actions amener aupres des enfants et des jeunes ahaut potentie en regard de leurs

difficultés et de leurs besoins. Ces investigations congtituent la deuxieme partie de ce rapport
consacrée ala présentation de dispostifs et de structures.

1.2. L’analyse
Les données recuelllies al’ aide du guide d entretien ont été transcrites.  Afin d’ homogénéiser
la phase d’' analyse de données provenant des cing universités impliquées dans ce projet, des
outils communs ont é&é éaborés. L’ harmonisation du matériau recueilli par chacun a é&é
soutenue par la congtruction de deux grilles, I une propre achaque cas, €t I’ autre, regroupant
I’ensemble de | échantillon. Toutes deux rassemblent les mémes informations sous des
formes plus ou moins synthétiques.
Le cadre d andyse chois permet de regrouper les données par champ (personne,
apprentissage, famille, école, société, anénagements) et de rendre compte de lavaeur qui
leur est attribuée.
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1.2.1.  Une grille d’analyse de cas®
Cette premiére grille rassemble toutes les données recueillies pour chaque stuation d’ enfant
ou de jeune ahaut potentiel (I’ enfant, ses parentsaing qu’ éventudlement son enseignant et
son psychologue quand ¢’ &ait possible). Les propos sont repris en fonction du type de
contenu abordé et du statut qui lui est accordé par lalles personne(s) interrogée(s).

Gl | Type de contenu
Statut du contenu

Théme traité

Chaque théme traité lors des entretiens est aing place dans la grille en fonction de ces deux
axes Croisés.

a. L’axe des contenus

Lalecture des entretiens a permis de différencier 5 types de contenus que nous appellerons
“ champs ”. llsont trait ala personne ahaut potentiel, ases apprentissages, asafamille, a

son école aind qu' ason environnement social et culturel.

Chague champ amis en évidence des domaines, comportant eux-mémes destraits
spécifiques. Ces découpages successifs ont aidé les chercheurs asynthétiser leurs données
respectives et ales confronter pour en faire une analyse commune sur base des traits
répertoriés. Ces derniers ont éé discutés et dédimités au sein de |’ équipe de recherche pour
assurer lafiabilité de notre andyse.

1) Lechamp personne couvre quatre grands domaines : | affectivité, le développement, les
compétences reaionnelles et les démarches mentales.

- Ledomaine de I affectivité de I enfant reprend six traits : son humeur, la gestion de ses
émotions, de son anxiété, de safrudration et de son identification aing que I'image de soi ;

- Tout ce qui atrait alapsychomotricité, au langage, ala santé et au probléme de
dyssynchronie, condtitue le domaine du développement ;

- Les compétences relationnelles se différencient en cing traits selon le comportement de
I’enfant (repli sur soi, solitude), sa capacité de communication, son empathie, son
autonomie et son rapport al’ autorite ;

- Quant aux démarches mentales, elles rassemblent cinq traits : laréflexivité de |’ enfant,
son rapport ala performance, son humour, sa crégtivité aind que samobilisation dans les
activités qui I’ intéressent.

2) Lechamp des apprentissages se différencie en deux domaines::

- Lescontenus sont divisés en neuf traits: les activités artitiques, lalecture, I’ écriture, les
mathématiques, les sciences, I'informatique et les nouveles technologies, les langues,

I’ orientation spatide et la coordination fine ;

- Lesdémarches se caractérisent par 7 traits. lavitesse, lamémorisation, le rapport ala
complexité, la concentration, I’ avidité, I esprit de recherche, I’ organisation.

3) Lechamp delafamille tente de rendre compte de la dynamique en jeu dans ce milieu.
Les aspects relationnels S organisent en 5 traits : le rgpport alamere ; le rapport au pere ;
le rapport alafratrie ; le rgoport alafamille dargie et le niveau d' exigence (indications
reldives ala culture familide).

4) Ladynamique rdaionndle propre au champ scolaire et différenciée en 4 traits : la
relation aux pairs; lardation au personnd éducdtif ; lardation al’ apprentissage ; la

2La grille d’analyse des cas présentée dans ce texte est disponible dans sa version intégrale en annexes
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relation al’Indtitution ( elle est particulieérement abordée atravers des indications relatives
al’ennui et al’invedtissement).

5) Lechamp social et culture aborde les questions relatives adeux domaines:

- Ledomaine des activités extrascolaires qui peuvent étre artistiques, sportives,
intellectudles, ludiques, associatives, ou étre organisées par des organismes specifiques
(Mensa...) ;

- Ledomaine reaionnd recouvre les relations socides instaurées en dehors des milieux
familiaux et scolaires. |1 S agit des rgpports avec des amis, avec des adultes et/ou avec des
membres du sexe oppose.
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b. L’axe des statuts

Les contenus, classés en 5 champs, ont chacun une coloration particuliere. En effet, les
personnes interrogées n' abordent pas ces themes de fagon neutre et unilatérale. Elles parlent
en termes de caractérigtiques, de difficultés ou de besoins, de ressources ou de facilités, et

d aménagements ou d' actions concretes rédisées pour aider I’enfant/le jeune.  On voit aing

émerger les tendances plus ou moins négatives ou positives que recouvrent ces donnees, Nous

lesappellerons” statuts ”. Ces différents statuts sont directement issus des représentations et
des vécus des situations rencontrées. Les sentiments et les gppréciations congtituent une grille
de lecture sur laquelle nous nous appuyons pour classer les données et lesinterpréter. En tenir
compte dans notre analyse nous semble utile pour dégager des zones de besoins et d' actions.

Quatre statuts ont &té différenciés:

1) Les caractéristiques rassemblent les @éments qui permettent de décrire une personne,
une relation ou une action. Les traits sont évoqués sans vaence marquée, ni positive,
ni négative.

2) Les ressour ces concernent ce qui est considéré par les personnes interrogées comme
un atout voire un moteur.

3) Les difficultés recouvrent tout ce qui est pointé lors des entretiens comme un obstacle
au développement harmonieux et al’ adaptation relationnelle, socide et/ou scolare de
I"enfant ou du jeune ahaut potentidl.

4) Les aménagements sont toutes les actions qui ont éé menées, tous les dispositifs qui

ont &é mis en place par les parents, les enseignants et/ou | enfant concerné pour tenter
de dépasser les difficultés rencontrées.
Au terme de I’ organisation des informations selon ces deux axes, chaque donnée peut ére
observée en fonction de son contenu successivement Situé dans un champ, dans un domaine,
et propre aun trait, et du statut qui lui est attribué.

Le croisement de ces deux dimensions nous permettra de dégager des zones de difficultés et
surtout, des zones de ressources. Nos analyses aing que nos interprétations porteront
principaement sur ces aspects, particulierement riches pour I daboration de digpositifs
d aide.

Champs
M Personne Apprentissage Famille Ecole Sociéte

Caracteristigues

Ressources

Difficultés

Aménagements

1.2.2. Une grille d'analyse synthetique
Afin de rendre compte de I’ ensemble des propos recueillis tout au long de cette recherche et
d en extraire les grandes tendances, nous avons congtitué une seconde grille permettant de
synthétiser I’ ensemble des données sur la base des informations répertoriées et classées dans
lesgrillesd analyse de cas. Les agpects reldifs aux actions menées (les aménagements) n’ ont
pas éé pris en compte dans la grille synthétique. Leur andyse a &€ menée conformément ala
premiére grille. Les digpositifs qui étaient présentés se sont avéréstellement spécifiques a
chaque cas qu’ une mise en commun sur base de criteres W' &@ait pas appropriée.
L es contenus abordés et leur statut sont répertoriés par cas. Les propos sont d abord référés
aux “ trats” : lacaserdative au trait est pointée. Ensuite, il est tenu compte du statut
attribué ace trait par les personnes interrogées : la case rdldive au trait et remplie dans une
couleur déterminée en fonction de son statut. Lestraits sont aing notés en termes de
caractérigtiques (bleu), de difficultés (rouge) ou de ressources (vert).
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Lors de nos entretiens, nous avons pu observer que certains traits étaient tantét évoques en
termes de sources de difficultés, tantdt en termes de ressources, ou encore comme
caractérigtiques. Ce statut particulier est utile arendre compte dans nos analyses. En effet, il
montre qu’ en fonction de |’ évolution ou des contextes, certains traits cumulent des vaences
OppPOSEes pour un méme sujet : larelation avec un enseignant, par exemple, peut soit étre
porteuse, soit destructrice selon I’ activité développée ou I' &ge de I’ enfant. Ces gtatuts “
hybrides” sont pointés dans le tableau par une association de couleurs. Nous les avons
nommeés “ tendances multiples”. A |’ examen, trois cas de figures peuvent conduire acette
multiplicité de perceptions :

- Deux personnes (par exemple, le jeune et I’ un de ses parents) - voire plus - peuvent
percevoir le trait de maniere différente aun période donnée (synchronique) ;

- Laméme personne souligne gue le trait prend une vaence différente slon le contexte aune
période donnée (synchronique) ;

- Lavaence attribuée au trait varie sdon |’ évolution ou le développement du jeune
(diachronique).

Ce mode de présentation et de classification des données permet de rendre compte des
vaences mgjoritairement atribuées acertains traits et de leur importance rlative. Aing, les
zones de ressources et/ou de difficultés sont visibles et aisément Stuées dans un domaine et
dans un champ particulier. Les données issues de I’ andlyse soutiendront nos interprétations et
questionnement ultérieurs.
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CHAMPS | DOMAINES TRAITS Casl Importance

guantitative

Humeur

Gestion des émotions

Gestion de |’ anxiété

Image de soi (Reconnaissance)

Gestion de lafrustration

AFFECTIVITE

Gestion de l’identification

PERSONNEL

Psychomotricité

D

E
\Y
EL
OP
PE

Langage(* communication)

1.3. Le public cible

Comme nous I’ avons dé§jaexpose dans | e précédent rapport, notre approche de terrain consiste
arencontrer des personnes directement concernées par la problématique des enfants ahaut
potentiel. Les cas sont portés anotre connaissance par différents canaux : des demandes de
parents directement adressées au Ministere ou aux responsables universitaires, des réponses
aux courriers envoyés dans | es établissements scolaires et/ou les CPM S, des Situations
connues des chercheurs.

Nous avons chois d gpprocher au mieux la dynamique systémique de la problématique des
enfants et des jeunes ahaut potentiel en triangulant les données. Nous avons des lors
rencontré I’ enfant/ le jeune, ses parents, et S'ils marquaient leur accord, les enseignants de
I’enfant et éventuellement, le psychologue du centre P.M.S. 1l est arrivé que des membres de
lafratrie et/ou de lafamille argie prennent part ades entretiens.

Chague universté s est chargée d’ organiser les contacts avec les familles disposées a
participer alarecherche en fonction de leur répartition géographique. 94 situations ont é&é
rencontrées par les chercheurs....

L e tableau ci-dessous rassemble les données descriptives de ces  Situations : I'age de |’ enfant
ahaut potentiel, son sexe, son niveau scolaire, le cand qui apermis de le contacter, sa
Stuation familiae, la personne avec qui le premier contact a été établi et I’ organisation
temporelle des différents entretiens.
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Sexe

N° Age Niveau scolaire Type de contact Situation familiale Personne 1% Rencontres
contact
Au 12/ | FIM | Classe 2000- - Réponse lettre Unie/ Place Mere Qui ?
2000 2001 ministére Mono- dans la Pere . . .
- Prisede contact |paren- |fratrie Enseignant (Parents, pere ou meére, enfant, jeune,
al université ou | tale Psychologue enseignant, psychologue, autres)
au Ministere )
- Connaissance 25U , . P
perso. Da,te de I'entretien si réalisé
Prévu
FUNDP 1 10ans (M 5°M¢ primaire Prise de contact a Unie. 2" sur 3 | Mere Parents Enfant
I'université 11/00 01/01
FUNDP 2 22ans | M Universitaire Connaissance Unie 1% de 4 Jeune Parents et jeune
personnelle 10/00
FUNDP 3 12ans |F 2°™¢ secondaire Connaissance Unie 1°°de 3 Grand-mére Grand-mére,
personnelle parents, enfant,
fratrie
10/00
FUNDP 4 7ans | M 3°M primaire Prise de contact a Unie 1% de2 Pére Parents
l'université 11/00
FUNDP5 [1lans |F 1%¢ secondaire Prise de contact & Unie 2" de2 | Mére Mére Enfant Enseignant | Psy CPMS
luniversité 11/00 03/01 03/01 04/01
FUNDP 6 12ans | M 1°® secondaire Prise de contact a Unie 1 de 2 Mére Mére et enfant Psy. CPMS
I'université 12/00 03/01
FUNDP 7 7 ans M 2°M¢ primaire Connaissance Unie 2" de 3 | Mére Mére Pére Enfant
personnelle. 11/00 12/00 01/01
FUNDP 8 8 ans M 3°™ primaire Prise de contact & Unie 2°" de 2 | Mere Mére Enfant Enseignant
I'université. 12/00 02/01 03/01
FUNDP 9 8 ans M 3°M® primaire Connaissance Unie 1* de 2 Mére Mére Enfant
personnelle. 12/00 02/01
ULG 1 13ans | M 2°M secondaire Prise de contact au Unie 2" sur3 | Mere Mére Enfant Enseignant | Psy PMS
Ministere 12/00 01/01 05/01 05/11
ULG 2 8ans M 3" primaire Prise de contact au Unie 2°me Mére Parents et enfant. Enseignant
Ministére sur2 10/00 05/01
ULG 3 10ans (M 5" primaire Prise de contact a Unie 2™ sur2 | Pere Pére Enfant Enseignant
Puniversité 01/01 4/01 05/01
ULG 4 13ans | M 2°™¢ secondaire Connaissance Unie 1% sur3 Mére Meére et enfant.
personnelle. 11/00
ULG 5 l4ans | M 3°™ secondaire Prise de contact au Unie 1% sur2 Mére Mére et enfant. Enseignant
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Sexe

N° Age Niveau scolaire Type de contact Situation familiale Personne 1% Rencontres
contact
Ministére 12/00 04/01
ULG 6 16ans [F 4°™° secondaire Connaissance Unie 1*®sur3 | Mere Enfant. Enseignant
personnelle. 01/01 05/01
UG 7 4ans | M 2°™ maternelle Connaissance Unie 2" de2 | Enseignant Mére, Gd-Pére, frére | Enseignants
personnelle. et enfant 05/01
11/00
ULG 8 13ans |F 3" secondaire Prise de contact au Unie 1%®sur2 | Mere Mére et enfant
Ministére 11/00
ULG 9 13ans (M 4°™° secondaire Réponse ala lettre du | Unie 2°®sur3 | Préfet Parents et enfant
Ministére 02/01
UCL1 10ans | F lére secondaire. Réponse ala lettre du | Unie 2" de 2 | Enseignant Parents Enfant Enseignant
Ministre 01/01 01/01 01/01
UCL 2 12ans (M 2ére secondaire Prise de contact a Unie 1% de 2 Mére Parents Enfant
l'université 10/00 10/00 et
11/00
UCL 3 10ans (M 6eme primaire Prise de contact a Unie 2" de 2 | Psychologue Parents Enfant
I'université 11/00 N'a pas
désiré
UCL 4 13 F 3éme secondaire Réponse ala lettre du Unie 1% de 2 Enseignant Parents Enseignant
Ministre 01/01 01/01
UCL 5 10ans | M lére secondaire Réponse ala lettre du | Unie 2" de 2 | Enseignant Enseignant Psychologue |Enfant
Ministre 12/00 01/01
UCL 6 13 M 3eme secondaire | Réponse alalettre du | Unie lerde2 | Enseignant Enseignant Psychologue |Enfant
Ministre 12/00 01/01
UCL 7 22 M Derniére licence Connaissance Unie Enfant Enfant
personnelle Janvie2001
ULB 1 6 ans M le primaire. Connaissance Unie. Enfant Mere Meére Pere Enfant Psyc.
personnelle unique 10/9/00 02/11/00 02/11/00 14/11/00
25/06/01 Carnet scol.
29/06/01
ULB 2 18ans (M le univ. Connaissance Mono ler sur 2 Pere Pére Enfant 01/11/00
(Doubl.) personnelle 15/09/00 10/03/01
ULB 3 17ans (M 6e secondaire Prise de contact a Mono ler sur 2 Peére Pere Enfant 15/12/00 | Enseignant
I'Université 07/12/00 10/01/01
ULB 4 9 ans M 5e primaire. Prise de contact a Unie 2e sur 4 Meére Mére et beau-pére Enfant. Psy. P.M.S.
I'Université 26/12/00 26/12/00
ULB 5 9 ans M Réponse ala lettre du Unie lersur2 Mere Meére Enfant. Psy. P.M.S.
Ministre 15/12/00 15/12/00 Rapport recu
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Sexe

er

N° Age Niveau scolaire Type de contact Situation familiale Personne 1 Rencontres
contact
le 15/12/00
ULB 6 10ans (M 4e primaire. Prise de contact a Unie 3esur3 Meére Meére Enfant.
I'Université 27/12/00 14/01/01
uLB 7 13ans |F le secondaire. Prise de contact a Unie lesur3 Mére Mére Enfant.
I'Université 27/12/00 03/02/01
ULB 8 12ans (M 6e primaire Prise de contact a Unie lersur2 Mere Mere Enfant 21/02/01
I'Université 31/01/01
ULB 9 9 ans M 4e primaire. Réponse ala lettre du Unie 2e sur 3 Péere Peére Enfant.
Ministre 12/01/01 24/01/01
ULB 10 llans (M 5e primaire Prise de contact a Unie ler sur 2 Mere Parents Enfant.
I'Université 31/01/01 21/02/01
ULB 11 19ans (M 2e licence univ. Réponse lettre Unie ler sur 2 Psychologue Enfant Meére Psy. CPMS
Ministéere CPMS CPMS 18/05/01 02/07/01 18/04/01
ULB 12 15ans (M 3e secondaire Prise de contact a Mono lersur3 Mére Mére Enfant
I'Université 27/05/01 27/05/01
ULB 13 1llans (M le secondaire Prise de contact a Unie lsurl Grand-pere Pere Meére Enfant Psy.18/4/01
I'Université via Cabinet 24/04/01 14/06/01 14/06/01 Enseignant
ULB 14% 95ans | M 5e primaire Connaissance Unie lersur3 Psychologue Parents* Enfant Psy. CPMS
personnelle (via CPMS) CPMS 2e trim. 2000 13/04/00 ler trim. 2000
ULB 15* llans |F le secondaire Connaissance Unie lsurl Psychologue Parents* Enfant Psy. CPMS
personnelle (via CPMS) CPMS 2e trim. 2000 13/05/00 1er trim. 2000
ULB 16* 10,5 M 6e primaire Connaissance Mono lsurl Psychologue Mere* Enfant Psy. CPMS
ans personnelle (via CPMS) CPMS 2e trim. 2000 25/06/00 ler trim. 2000
ULB 17* 11,5 F le secondaire Connaissance Unie le sur 2 Psychologue Parents* Enfant Psy. CPMS
ans personnelle (via CPMS) CPMS 2e trim. 2000 28/06/00 ler trim. 2000
ULB 18* 10,5 F 6e primaire Connaissance Unie 3esur4 Psychologue Parents* Enfant Psy. CPMS
personnelle (via CPMS) CPMS 2e trim. 2000 05/07/00 ler trim. 2000
UMH 1 5ans M 3éme maternelle personnel Unie Unique Meére Parents Enfant
11/00 11/00
UMH 2 3ans M lere maternelle Prise de contact au Unie Unique Mere Parents Enfant
Ministére 11/00 11/00
UMH 3 13ans (M 2éme secondaire personnel Unie Unique Mere Parents Enfant
12/00 12/0
UMH 4 8 ans M 5éme primaire personnel Unie 2°de 3 Psy Psy Parents Enfant Enseignant
12/00 12/00 12/00-02/01 | 12/00-02/01
UMH 5 7 ans M 3éme primaire personnel Unie 2°de 2 Pere Parents Enfant
10/00 10/00-06/01

" Sujets suivis en 2000 et 2001 al’ occasion d’ une étude universitaire ; les parents ont été rencontrés durant le deuxiéme trimestre 2000 et recontactés en juin 2001.
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Sexe

N° Age Niveau scolaire Type de contact Situation familiale Personne 1% Rencontres
contact
UMH 6 12ans (M lere secondaire personnel Unie 1°de 2 Parents Parents Enfant
10/00 10/00-06/01
UMH 7 llans (M 6eme primaire personnel Mono Unique Meére Parents Enfant
06/00 06/00-12/00
UMH 8 8 ans F 3éme primaire personnel Mono Unique Mere Parents Enfant
10/00 10/00-05/01
UMH 9 3ans M 3éme maternelle Prise de contact au Unie Unique Psy Parents Enfant
Ministére 1/01 1/01
UMH 10 8 ans M 5° primaire personnel Unie 1° de 3 Parents Parents Enfant
1/01 1/01
UMH 11 llans (M 6° primaire personnel Unie 3°de3 Mere Parents Enfant
03/01 idem
UMH 12 llans (G 6° primaire Prise de contact a Unie 1°de 2 Psy-PMS Parents Enfant
l'université 03/01-06/01 idem
UMH 13 llans (G 6° primaire Prise de contact a Unie 2°de 2 Psy- PMS Parents Enfant Enseignant
I'université 03/01-05/01 idem 06/01
UMH 14 10ans |G 6° primaire Prise de contact a Unie Unique Psy- PMS Parents Enfant Enseignant
I'universite 04/01 idem idem
UMH 15 6 ans G 1° primaire Prise de contact a Unie 2°de 2 Psy- PMS Parents Enfant Enseignant
I'université 04/01-06/01 idem 05/01
UMH 16 6 ans F 1° primaire Prise de contact a Unie 1°de 2 Psy- PMS Parents Enfant Enseignant
I'université 04/01-06/01 idem 05/01
UMH 17 6 ans F 2° primaire Prise de contact a séparée | 2°de3 Psy- PMS Parents Enfant
l'université 05/01-06/01 Idem
UMH 18 9 ans G 4° primaire Prise de contact a Unie 1°de 2 Psy- PMS Parents Enfant Enseignant
l'université 02/01-04/01 idem 03/01
UMH 19 18ans | F 1 Supérieur Personnel Unie 2éme de 2 | Méere Meére Jeune fille
(éducatrice) 02/01 02/01
UMH 20 6 ans G 2° primaire Personnel Séparée | 1°de 2 Meére Meére Enfant Enseignant
02/01-06/01 idem 05/01
UMH 21 7 ans F 2° primaire Personnel Unie 1°de 3 Mere Meére Enfant
02/01-06/01 idem
UMH 22 6 ans G 1° primaire Personnel Unie 1°de 2 Mere Mere Enfant
04/01-06/01 idem
UMH 23 9 ans G 4° année personnel Unie 2°de 2 Meére Parents Enfant
05/01 idem
UMH 24 2% G accueil personnel Unie Unique Mere Parents Enfant
ans 03/01-05/01 idem
UMH 25 3 ans G accueil personnel Unie Unique Mere Parents Enfant
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Sexe

N° Age Niveau scolaire Type de contact Situation familiale Personne 1% Rencontres
contact
03/01-05/01 idem
UMH 26 3ans G accueil personnel Unie 3°de4 Meére Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 27 3ans G 1° maternelle personnel Unie 1°de 2 Mere Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 28 3 ans F 1° maternelle personnel Unie 4° de 4 Mere Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 29 4 ans G 2° et 3° maternelle | personnel Unie 1°de 2 Meére Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 30 4 ans G 2° maternelle personnel Unie 1°de 2 Mere Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 31 4 ans G 2° maternelle personnel Unie 2°de 4 Meére Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 32 5ans F 3° maternelle personnel Unie 4°de 4 Meére Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 33 5ans G 3° maternelle personnel Unie 1°de 2 Mere Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 34 5ans G 1° primaire personnel Unie 1°de 2 Meére Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 35 5ans G 3° maternelle personnel Unie Unique parents Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 36 6 ans F 2° primaire personnel Unie 2°de 2 Mere Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 37 6 ans G 2° primaire personnel Unie 1°de 4 Meére Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 38 6 ans G 1° primaire personnel Unie Unique Mere Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 39 5ans G 3° maternelle personnel Unie 3°de3 Psy-PMS Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 40 5ans F 3° maternelle personnel Unie 3°de 3 Psy-PMS Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 41 4 ans F 1° primaire personnel Unie 2°de 2 Psy-PMS Parents Enfant
03/01-05/01 idem
UMH 42 17ans |F 5° secondaire PMS Unie 1°de 2 étudiante Etudiante Psy
05/01 idem
UMH 43 18ans |G 6° secondaire PMS Unie 1°de 2 étudiant Etudiant Psy
05/01 Idem
UMH 44 l4ans |F Abandon d’école Centre de guidance Unie Unique Mere Etudiante
Cours EAD 01/01
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Sexe

N° Age Niveau scolaire Type de contact Situation familiale Personne 1% Rencontres
contact
UMH 45 l4ans |F 2° secondaire personnel recompos | Unique Meére Mere Etudiante
ée 01/01 01/01
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2. Analyseet interprétation des donnees

Notre analyse considérera I'importance quantitative de chaque trait et les différents statuts
qui leur sont attribués. Ce premier découpage permettra de donner une vue d’ensemble
des traits particulierement abordés et de leur caractére plus ou moins problématique et/ou
plus ou moins porteur. L'interprétation qui en découlera tentera d’extraire les aspects
porteurs ou non pour la mise en ocevre de dispositifs d’actions a mener aupres des
enfants ahaut potentiel.

Tous les enfants ou jeunes interrogés rencontrent des difficultés et des facilités. Les
proportions sont cependant trés différentes d’'une situation alautre, certaines dynamiques
personnelles pointant préférentiellement des ressources et d’autres, des difficultés. La
centration sur la teneur des éléments pointés négativement et/ou positivement nous
permettra de mieux comprendre ce que vivent ces enfants et comment ils le vivent.

De prime abord, les souffrances observées ne sont pas exclusivement dues a la
problématique d'un haut potentiel. L'dge notamment, avec I'entrée dans I'adolescence
apporte son lot de difficultés identitaires spécifiques a cette période, le soutien parental
présent ou non, la culture familiale ainsi que les modes de communication différencient
fortement chaque situation. Bien entendu, la dynamique induite entre ces données et la
problématique propre a un haut potentiel est tout a fait particuliere. Elle améene des
obstacles qui lui sont propres et qu’il s’agira d’isoler.

L'analyse de profils contrastés, les enfants en grande souffrance versus ceux qui
S’adaptent et s’épanouissent, permettra peut-étre de dégager des comportements porteurs
ou arisques.

Néanmoins, ne perdons pas de vue que chague Situation rencontrée est unique et que nous

travaillons sur la base des représentations des personnes rencontrées. Certaines difficultés pointées

par les uns sont consdérées comme des ressources par les autres. Ces dynamiques particuliéres ne

nous permettent pas d’ étiqueter des faits, des comportements, des aménagements ou des

caractérigtiques comme obstacles ou comme ressources car ils sont tous fortement contextuaisés.

Cette relativisation nécessaire de nos propos pousse aentendre les difficultés et les ressources que

nous décrivons dans les lignes qui suivent comme des tendances négatives et/ou postives a

considérer avec certaines personnes dans certaines conditions.
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2.1. Le champ « personne »
2.1.1. Analyse des données recueillies dans le champ

personnel

Notre analyse des données du champ « Personnel » se répartit en 4 domaines :

- I'dfectivité

- ledéveoppement

- les compétences relationnelles

- lesdémarches mentales
Chaque domaine comporte une série de traits caractéristiques pour lesguels nous mettons en
évidence | es aspects les plus marquants. Nous dégagerons ensuite les traits les plus saillants que
nous avons percus lors de nos rencontres dans ces quatre domaines sur e plan personndl.

Analysedescas : traits abordés et leur statut percu

Nb total decas: 94 Difficultés | Ressources| Caractéris- | Tendances | Total des
tiques multiples | casayant
abordéle
trait
w Humeur 29 20 14 8 71
E Gestion des émotions 28 16 1 12 67
= Gestion de I’ anxiété 41 8 11 12 72
(E) Image de soi (Reconnai ssance) 25 25 19 9 78
I: Gestion de lafrustration 47 8 18 8 81
Gestion de |’ identification 15 9 13 6 43
8 Psychomotricité 15 30 22 1 68
o Langage(* communication) 16 39 23 2 80
23 [Santé 2% 12 3 5 7
Dyssynchronie 33 4 17 4 58
0 Comportement (Repli, solitude, 25 9 20 14 63
Q %' Q provocation, adaptation)
Ll.:‘j E - Communication - Expression 15 A 17 9 75
4 S [Empathie 13 16 16 11 56
% & Autonomie 13 31 22 9 75
© Rapport al’ autorité 23 9 23 15 70
Difficultés | Ressources| Caractéris- | Tendances | Total des
tiques multiples | casayant
abordéle
trait
Réflexivité 3 33 12 1 49
w$®  |Rapport alaperformance 9 34 29 6 78
gi) |<‘_<' Humour, ironie 5 24 20 4 53
<z |Créativité 5 56 21 2 66
6= [Mobilisation, satisfaction, 10 49 17 7 83
intérét

a. Domaine de I'Affectivité.

Lagestion de lafrudtration est relevée 81 fois sur 94 stuations rencontrées. Elle représente la
difficulté la plusimportante mise en évidence, ¢ est-adire 47 foissur 81. 1l s agit d' une difficulté
pour I’ enfant atolérer ou agérer des Situations de frustration sur le plan personne et/ou intellectuel
et/ou relationnd, scolaire, socid ... Pour exemple, nous pouvons citer le cas de I’ enfant qui aurait
tendance amobiliser I enseignant en permanence et qui ne peut supporter que celui-ci puisse
accomplir d’ autres tches. Au niveau des parents, certains parlent de « harcdement intellectue »
sans pouvoir donner réponse immediatement aux questions. Ce déla provoquant une attente
intolérable pour certains enfants.
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Lagestion de |’ anxiété est relevée 72 fois sur 94. Elle est pointée en terme de difficulté 41 fois sur
72. Beaucoup d enfants, par leur questionnement sur des problématiques particulieres telles que la
mort, les questions métaphysiques, la prénistoire, les origines du monde, I’ univers, lajudtice ... se
mettent eux-mémes dans des Situations anxiogenes que leur niveau de maturité ne leur permet pas
de controler aisément. Chez certains les problémes d’ anxiété sont liés ala recher che de performance
atout prix, chez d autres il s agit plus d une anxiété liée aux difficultés reationnelles avec les pairs
et/ou avec I’ enseignant.

Lagestion des émotions est évoqueée 67 fois sur 94 et celle de I’ humeur, 71 fois sur 94.

Elles sont sgnalées en terme de difficulté respectivement 28 et 29 fois. Ces 2 critéres se retrouvent
chez des enfants particuliérement sensibles qui réagissent sur le plan émationnd de maniére trés
intense. An niveau de I’ humeur, nous rencontrons des Situations trés diverses : pour certains, le
repli sur soi avec émergence d affects dépressifs pouvant aler jusgu’ aun éat suicidaire et pour

d autresil s agit plutdt d’ expressions explosives avec parfois des actes de violence physique ou
verbae. Ony rencontre également des Stuations caractérisées par une ingabilité de I humeur.
Néanmoins, I" humeur est auss vécue comme une ressource ( 20 fois sur 71) danslescasou dle

S exprime de maniére sable, harmonieuse et donc mieux adaptée.

L’'image de soi et rdlevée 78 fois sur 94. L’ image que I’ enfant congtruit de lui-méme atraversle
regard des autres s exprime modérément de maniére neutre ( 19 fois sur 78), peu de fagon
ambivaente (9 fois sur 78). En revanche, elle et vécue, mgjoritairement et en parts égales, soit en
terme de difficultés soit en terme de ressources (25 fois sur 78).

L’identification S exprime surtout soit en terme de difficulté (15 fois sur 43) ou en terme de
caractéristique plus neutre (13 fois sur 43). Elle est ressource (9 fois) et une tendance multiple (6
fois). On peut donc penser que certains enfants éprouvent des difficultés atrouver chez des adultes
de référence, des supports identificatoires qui leur conviennent.

b. Domaine du développement

Ladyssynchronie est évoquée 33 fois sur 58 comme difficulté majeure au niveau dével oppementd.

Il S agit du décalage entre les différents aspects du développement : intellectud, psychomoteur,
meaturité affective, &ge chronologique. ..

L’ utilisation du langage comme ressource et évoquée 39 fois sur 80 et représente une difficulté a
raison de 16 fois. Beaucoup d’ enfants semblent donc pouvoir s appuyer sur de bonnes capacités de
symbolisation. On 'y retrouve aing des enfants faisant preuve d’ une aisance verbale qui se traduit

par une richesse de vocabulaire et une tres bonne maitrise des procédés langagiers.

La psychomotricité et relevée 30 fois comme une ressource sur 68, 22 fois comme caractéristique
et 15 fois comme difficulté. Ce trait est donc signdé plutét comme une ressource. Certains enfants
rencontrés présentent des habiletés motrices leur permettant souvent de S épanouir dans des
activités auss diverses que la musique ou certains sports. Par contre, nous avons auss rencontré des
enfants en difficulté au niveau psychomoteur. Nous pouvons citer, par exemple, de Sérieuses
difficultés de dextérité dans le graphisme ou le découpage. 1ls ne présentent générdement que peu
de motivation pour ce genre d activité.

Si les personnes rencontrées ont parlé de la santé de |’ enfant de maniére assez neutre, néanmoins, la
gphére de la santé est relevée 26 fois en terme de difficulté. Les problemes rencontrés sont d ordre
différent tels que des somatisations (migraines, maux de ventre, asthme, dlergies... ), des &éats

dépressifs divers surtout chez les adolescents et pouvant aler jusqu’ au retrait de I’ école, la

médication psychotrope, une tentetive de suicide, voire I hospitalisation en milieu psychiatrique.

c. Domaine des compétences relationnelles

Le comportement est abordé 68 fois sur 94. |l est épinglé 20 fois comme caractéristique, ¢ et-adire
en terme plutét neutre, ce qui renverrait aune certaine adaptation. En revanche, il est Sgnaé 25 fois
comme une difficulté qui S exprime par des comportements de repli, d isolement ou al’ inverse, des
comportements dans I’ agir ou la provocation qui perturbent tant I'ambiance familide que cele dela
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classe. Il et anoter que ce comportement est peu signalé comme ressource (9 fois) et comme
tendance multiple (14 fais), que I’ on peut comprendre comme une variabilité du comportement de
I’enfant en fonction du contexte rencontré et de son état interne du moment. Nous pouvons
rapprocher les difficultés comportementales du rgpport qu’ entretient I’ enfant al’ autorité. Les
chiffres s expriment dans le méme ordre de grandeur.

Les capacités d’ expression et de communication sont abordées 34 fois sur 75 en terme de ressource.
Cetrait est ardlier aux capacités langagiéres qui éaent déjasigna ées comme ressource dansle
domaine du dével oppement.

L’empathie n'est pas un trait qui se démarque dans les différents statuts percus. Le peu de disparité
entre les chiffres (13 comme difficulté, 16 comme ressource, 16 caractéristiques et 11 comme
tendances multiples) ne nous permet pas d'interpréter ceux-ci de maniere plus quditaive.

L’ autonomie représente une ressource dans 31 cas sur 75. Ce trait exprime surtout leur capacité de
prise en charge d activités sans e recours nécessaire al’ adulte ou aux pairs. On peut auss relever
chez certains des compétences de leader, de prise d'inititive et de gestion personnelle de leurs
centres d'intérét.

d. Domaine des démarches mentales

De maniére générale, dans le champ des démarches mentales, nous constatons une nette
prédominance de la perception des différents traits en terme de ressources. Parmi ceux-ci, deux sont
largement identifiés comme éant des ressources personndles pour " enfant ou I adolescent : |l

S agit delacréativité ( 56 fois sur 66) et de lamobilisation (49 fois sur 83). En effet, lesenfants a
haut potentid font preuve d’ une approche alafois personnelle, créative, parfois novatrice et
surprenante des problemes et/ou de leur environnement au senslarge. 1ls savent, en outre, se
mohiliser avec ferveur et soutenir leur intéré pour des thémes qui les motivent voire les

passionnent.

Ces enfants font preuve de capacités réflexives importantes signa ées également comme une
ressource. Quant au rapport ala performance, Sl est pointé comme caractéristique, €' est-adire
vécu comme un trait assez neutre 29 fois sur 78, il, fait égaement partie des ressources de I’ enfant
(34 fois sur 78). Larecherche de performance joue aors un rdle de stimulant, de moteur pour

I' enfant.

S I"humour, voire parfoisI’ironie est relevé 20 fois sur 53 comme caractéritique, il est surtout
égdement identifié comme une ressource pour I enfant (24 fois sur 53). Cette derniére démarche
mentale peut égdement étre liée aleurs bonnes compétences langagiéres qu'ils peuvent exploiter
dans des Situations diverses comme briller dans la conversation via des jeux de mots, contrepeteries
ou autres. Cette faculté peut auss étre exploitée par certains pour se défendre, S opposer ou se
moquer des autres de maniere tant6t ironique, tantdt cynique.

2.1.2. Synthese et implications
Dans le champ personnel, nous pouvons donc dégager quelques traits saillants, tant en terme de

ressources qu’'en terme de difficultés.

S le domaine des démarches mentales met en évidence des ressources importantes chez les enfants
ahaut potentid tellesla créetivité, | intéré, laréflexivité, le rapport ala performance, I’ humour, la
mobilisation, en revanche, de nombreuses difficultés s expriment dans le domaine de I’ affectivité. 11

S agit d une gestion problématique de la frustration et de I’ anxiété pouvant mener pour certains, a
des conduites parfois dépressives ou pathologiques de retrait, de passage al’ acte, de TS....
Ajoutons, au niveau du développement, acbté des bonnes compétences langagiéres et des habiletés
psychomotrices, une dyssynchronie interne. Tous ces traits personnels en décaage, esquissent auss
le profil d’un enfant tres enthousiaste, vif, faisant preuve d’ une aisance verbae, d' un esprit
bouillonnant de créetivité, mais qui tolere peu la frugtration et qui peut mal gérer I’ anxiété.

Ajoutons des aspirations et des cgpacités al’ autonomie aing qu’ un rapport parfois conflictue a
I"autorité qui se traduit notamment par des comportements de rejet, de méprisironique ou de
provocation subtile.
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S I’'enfant ahaut potentiel peut aing S gppuyer sur des ressources essentielles sur le plan personnd,
on peut néanmoins comprendre que le coté assez normétif de I’ école pose souvent probléme pour
des enfants atypiques et qui ne parviennent pas ay trouver un cadre de vie et d’ gpprentissage
suffissmment souple. L’ incompréhension qui en résulte ne peut que renforcer ou mettre en évidence
des difficultés affectives et relationnelles, source de mal-étre et de souffrance.

Pour les enfants ou adolescents ahaut potentiel rencontrés qui ne peuvent trouver en eux (ou dans
leur environnement familial ou scolaire) des ressources suffisantes ou des réponses satifaisantes a
leur différence, il nous semble donc impératif d anénager — dans et hors de I’ école - des solutions
multiples d’ aide et de soutien pour surmonter leurs difficultés.

2.1.3.  Aménagements dans le champ « Personnel »

Face aux problématiques rencontrées sur le plan personnel, les enfants et adol escents rencontrés ont
€U recours acertains aménagements que nous avons répartis en vaence pogtive et négative.
Queques-uns ont formulé des propositions. Les différents tableaux ci-dessous reprennent les points

les plus marquants que nous avons releveés et synthétisés en fonction des niveaux d’ enseignement.

Ameénagements positifs Ameénagements négatifs
Au maternel - Pouvoir disposer delogiciels éducatifs et ludiques. Changement d’ humeur et agressivité ala
- Pratiquer des activités de création, dessin... moindre frustration, ala maison mais
) _ _ surtout al’ école
) D' SPOSEr d*outils d' ario apprentissage de Provocation et refus d’ aller al’ école
|” écriture, de lalecture, du calcul
- Eveil ades activités parascolaires, au domaine Tendance al_a régression si manque de
' stimulation.
culturel
Au - Amitié et copinage avec des enfants plus agés Retrait de |’ école et menace de TS si
. - Accésalaconnaissance via des outil s réinsertion scolaire
primare multimédia : EAO, CD-Rom, Internet ... Disposer d'un ordinateur multimédiaet s'y
- Apport de lectures personnelles en classe attacher exclusivement via des jeux de
- S'inscriredansun club ou I’on pratique le jeu stratégies axés sur laviolence
d’échec avec une formation aux strategies du jeu Utilisation excessive de jeux et consoles
- Sedefouler dans des activités physiques (sport, électroniques
gymnastique, basket ..)
- effectuer des visites culturelles en famille
Au - Activitésartistiques, de créativité (peinture, Fuite et surinvestissement exclusif dans
secondaire musique ...) des activité; scol_ajres cor_nplémentaires
- Amener seslectures personnelles en classe ou parascolaires (informatique, sport ..)
- Amener des pairs ou des adol escents plus Comportement de repli sur soi
agés alamaison qui ont les mémes intéréts Démotivation pour le travail scolaire,
(espace, préhistoire, Egypte, informatique..) somatisations, menace de TS,
- Sefixer des objectifs personnels de décrochage progressif
performance plus élevés que les exigences Provocation et comportement
habituellesdel’ enseignant et lesconcrétiser a perturbateur dans le groupe
lamaison mais pas nécessairement en classe.
Au - Participation alavie associative (politique) Retrait et désintérét pour les études
- - Suivi psychologique Souffrance exacerbée, via2 TS
Superieur - L’écriture Tentative de suicide en milieu scolaire
- Etablir une complicité affective de avec menace de récidive
compensation avec un cheval

Certains parents et/ou jeunes émettent quelques propositions d’ aménagements utiles arelever.

Au mater ne

- Passer untest d’intelligence, comme le frere ainé.

Au primaire

- Passer untest d'intelligence

- Pouvoir changer d’ école

- Disposer d'un lieu de rencontre neutre (le mieux serait hors de |’ école) pour pouvoir
parler, avec des pairs ou des adultes spécialisés de sujets intéressants, échanger des
idées, créer un journal de contact ...

- Avoir une aide et un soutien psychol ogique pour étre compris, pour des problémes
affectifs, relationnels, de rejet, de comportement...

- Etablir unbilan scolaire et psychol ogique pour essayer de comprendre ce qui ne se passe
pas bien en classe ou avec les pairs
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Au secondaire

- Effectuer un bilan intellectuel et psychologique pour tenter de mieux se comprendre

- Recevoir une aide adaptée au niveau scolaire et un soutien psychologique

- Pouvoir rapidement changer d’ école quand il y atrop de difficultés avec | es enseignants
et la Direction

- Pouvoir rencontrer un médiateur neutre et spécialiste des problemes scolaires,
relationnels, psychologiques, familiaux.. rencontrés par les adolescents atypiques

Au supérieur

- Pouvoir disposer d’'un lieu neutre de parole, d’ écoute, de mise en débat, d’idées a
caractere philosophique, artistique, culturel ...
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2.2. Le champ « école »

2.2.1. Analyse des données recueillies dans le champ

scolaire
L’ analyse des données relatives au champ « école » sera abordée en fonction des quatre traits repris
dans |e tableau ci-dessous :
Les nombres en grasindiquent pour chague trait (en ligne) la fréguence de catégorie la plus deveée.
Les nombres en itaique font ressortir pour chagque catégorie (en colonne) le trait |e plus souvent

évoqué
Tableau reprenant les données des cing univeysités rel atiyes au champ « école »
Nbretotal de cas : 94 Statats ges traits
CHAMP Traits Difficultés | Ressources | Caractéris- | Tendances | Total des
tiques multiples | casayant
abordéle
trait
Relation aux pairs 25 26 16 22 89
. 20 17 11 22 70
Lﬂ Relation au personnel
8 | éducaif
L Rapport al’ apprentissage 14 29 18 23 84
Rapport al’ Indtitution 23 8 7 9 47

L’ école est un sujet fréquemment abordé par |es personnes rencontrées. Ces dernieres évoquent
principalement larelaion aux pairs (89/94) et le rgpport al’ apprentissage (84/94). Viennent ensuite
larelation congruite avec le personnd éducetif (70/94) et enfin, le rgpport al’ ingtitution (47/94).

a. Larelation aux pairs

Lardation aux pairs, évoquée dans 89 situations, est autant congdérée comme une difficulté que

comme une ressource. Elle congtitue dans 25 cas, une difficulté, dans 26 cas, une ressource et dans

22 cas, tant6t une difficulté, tant6t une ressource (cf. tendances multiples).

La problématique relationnelle avec les pairs peut se révéler de trois maniéres:

- Lesfadilités d apprentissage des enfants ahaut potentiel semblent induire de la jalousie chez
leurs pairs qui les rgettent ou se moquent d’ eux.

« 1l a eu quelques difficultés avec ses camarades de classe qui se moquaient de lui. On letraitait de ... »

« Jesuisfort en calcul, alorsils me jettent ala poubelle. »
- Enréponse acela, certains enfantsjeunes ahaut potentiel tentent de dépasser ou entretiennent
ce type de comportement en adoptant une attitude de mépris vis-avis de leurs condisciples.

« Ce sont vraiment tous des gogols, ils ne pensent pas comme moi, on ne se comprend pas. »

Certaines attitudes individudistes se dével oppent également.

« Jen'aime pas travailler en groupe, j’ai I'impression de tout faire tout seul et ce sont les autres qui ont
mes points. »
- D'autres veulent diminer ces sentiments de jaousie en se conformant un maximum aleur
groupe, en faisant des fautes intentionnellement.

«Depuis toujours, il n"a pas envie de se démarquer des autres. Il lui arrive méme de faire deserreurs
expres pour ne pas paraitre plus performant que les autres. »
Le statut qu’ occupe le jeune ahaut potentid au sein de son groupe de pairs est pointé comme
porteur dans 26 cas. Cette Situation se révéle dans la maniére dont e jeune ahaut potentid et
percu par les autres et comment il se Situe par rapport ases pairs
- Certains sont considérés par leurs pairs comme des leaders-ludiques, un compagnon de jeu dont
I"humour et la créetivité sont admireés.
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« Ses copains |’ attendent toujours pour aller jouer et apprécient sa présence, il lesfaitrire. »

«Al'école, jesuisleprince. »
- llsrecherchent sans cesse la présence des autres et apprécient échanger avec eux, leur venir en
alde, jouer avec eux. Certains ne veulent pas se différencier des autres, et aiment se conformer
au groupe.

« || adore se sentir utile, aider »
Dans certains cas de tendances multiples (22/89), I enfant ou le jeune éprouve des difficultés a
sintégrer dans un groupe et trouve refuge auprés d un pair avec qui il entretient une relation
privilégiée. Lefait d avoir congruit une relation d amitié semble positif et dans certaines
Stuations, porteur pour son intégration générae.

« 1l éprouvait de grandes difficultés d'intégration. Mais depuis qu'il a une amie en particulier, il va

mieux et ca va mieux avec les autres également »
Laloyauté vis-avis de leurs amis est égdement primordiae et peut freiner leur dével oppement.

« Jele soupgonne de rater pour ne pas que son copain soit triste. »
Dans 16 stuations, les personnes parlent de lareation aux pairs en disant qu’ un réseau relationne
existe sans que ce it porteur ou négatif.

b. Larelation au personnel éducatif

Lardation au personnd éducetif, considérée dans 70 cas sur 94, est principaement pointée comme
« tendance multiple » (22 cas). |l semble que ce soit, d' une part, la per sonnalité de I’ enseignant
qui fait en sorte qu’ une relation congtructive S établisse ou non &, d' autre part, le type de dispositif
pédagogique proposé qui permet al’ enfant de se sentir considéré ou non par son enseignant. Des
difficultés ou des ressources gpparaitront selon les contextes dans lesquels I’ enfant évolue (les
enseignants qu'il rencontre et les activités qu'il vit).

Néanmoins, larelaion éduceative semble négative dans 20 Stuations. La place que I’ ensaignant

donne al’enfant HP au sein de la classe pose probléme.

- Cet enfant, avec ses nombreuses questions pas toujours centrées sur les matieres, dépassant les
attentes des enseignants, ains que ses reponses rapides, tend aprendre beaucoup de place au
sein du groupe-clase. Afin de maintenir un équilibre, certains enseignants ont tendance a
solliciter d autres ééves moins spontanés. En consaquence, le jeune aHP se sent ddaissé, non
reconnu et encore davantage isolé des autres éléves de sa classe.

« Leprof ne m'interroge plus. || me dit toujours de me taire pour laisser répondre les autres. »

- Deplus, certains d entre eux (surtout en primaire) accordent al’ enseignant un statut dleve et
nourrissent de nombreuses atentes ason égard. |ls sont aors extrémement dégus de voir que
cet adulte avec qui ils passent leurs journées ne leur accorde pas letemps et / ou laplace qu'ils
méritent.

Toutefois, larelation éducative est pour certains (17 cas) trés porteuse. La reconnaissance des

compétences, acertains moments et avec certains ensaignants, semble particuliérement bien vécue.

« Le prof me disait de m'occuper d'une moitié de la classe, les copains venaient alors me poser des

questions pour que jeles aide arésoudre les exercices. »
«On s est d§jaretrouvé adeux pour discuter d’un sujet ou pour tenter de résoudre un probléme. »

« L'ingtitutrice m' apportait des livres passionnants sur I’ histoire de I’ Egypte. »
I ndépendamment des tendances positives et/ou négatives, 18 Stuations relévent lardation

éducative comme smple caractérigtique : elle exige maisn’est ni problématique, ni
particulierement porteuse.
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c. Lerapport d'apprentissage

Le rapport al’ apprentissage, abordé dans 84 situations, est quart alui plus souvent considéré
comme une ressource (29 cas) ou comme une ressource associée aune difficulté (23 tendances
multiples).

Une mgjorité de jeunes ahaut potentiel a congtruit une relation positive al’ gpprentissage : ils
alment apprendre des choses ayant trait aux matieres scolaires, les mathématiques, les sciences. ..
Certains apprécient également obtenir de bons résultats.

Mais parfois, |’ engouement des gpprentissages scolaires se heurte ades désillusions : leurs attentes
dépassent de loin ce qu’ on leur propose en classe.

«Il lui arrive d'étre dégu par les apprentissages qu’'on Iui propose. Il ne comprend pas qu'on ne
réponde pas atoutes les questions qu'il se pose parce que soi-disant ¢’ est de la matiére de 5°™... »
De méme, certains ne travaillent ou ne s investissent que lorsgu’ils abordent des apprentissages qui
lesintéressent. |ls développent aing un rgpport au savoir trés sdectif. On voit ici que les aspects
positifs rgoignent les agpects plus négatifs (23 tendances multiples).

« En général, il ne travaille pas beaucoup et n’est attentif qu'a ce qui I'intéresse. C'est dommage car il
risque de passer acoté de beaucoup de choses. »

D’allleurs, dans 14 cas, le rapport au savoir est uniquement pointé comme difficulté.

- Ledécaage constaté entre | es attentes des jeunes et les activités proposées par I’ enseignant
provoque ennui, désintérét et désmplication : une large mgorité des enfants/jeunes interrogés
disent S ennuyer al’ école, ne pas étre intéressés par |es contenus abordés ou de toujours étre
décus par lefait quel’ on ne vapas assez loin dansla métiere.

- Lavitesse d' apprentissage assez marquée induit parfois chez les enfants HP un sentiment
« d ére différent » trop lourd aporter, tant et 9 bien qu'ils préferent désinvestir |’ apprentissage
ou S'y consacrer en dehorsde |’ école.

Néanmoins, dans 18 situations, le rapport al’ gpprentissage ne pose pas de questions particuliéres.

L’enfant aime |’ école et obtient de beaux points, il est adapté au systeme et y évolue comme tous

les enfants.

d. Le rapport d'institution

Le rgpport al’inditution n’ est abordé que dans lamoiti€ des cas (47/94). 1l est principaement
évoqué en termes de difficultés (23/47).

Certains parents considérent que leur enfant éprouve de grandes difficultés ase conformer aux
regles scolaires. D’ gpres eux, il questionne sans cesse les reglements arbitraires et il est
particulierement attentif aleur mise en goplication ang qu’aleur vaeur intrinsegque (sensdela
justice). Par contre, de leur coté, les enfantsinterrogés semblent ne pas remettre en question le
systéme scolaire et sesregles. 1ls sont plutét dans une Situation de soumission et se conforment ace
systéme en fonction duquel, notamment, ils veulent ére performants. L’ évauation sous forme de
cotations attire particulierement leur atention. Certains d’ entre eux relativisent tres difficilement le
poids des notes et du bulletin.

« Il n'a pas accepté la remarque négative inscrite dans son bulletin. Or, ses résultats dans I’ ensemble
étaient tres bons. »
Toutefois, ce rgpport al’indtitution peut également étre trés positif (8 cas) quand le jeune arrive ay
trouver saplace. Certains enfants profitent de |’ organisation scolaire pour s investir dansle
fonctionnement de laclasse et de |’ école. llstrouvent leur place d’ acteur et S investissent
considérablement. 1ls percoivent aors le systéme scolaire autrement, sans plusle subir, €' est eux
qui ont un role ajouer en on sain.

« Je suisdélégué de classe et ' aime ¢a »
Dans 7 situations, lardaion al’inditution est Smplement évoquée comme éant existante : le
jeuney est impliqué sans que ce soit négatif ou pogtif.
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2.2.2. Aménagements dans le champ scolaire®
Une large mgorité des aménagements spontanés est réadlisée au sein de |’ école. Celieu conditue a
priori un terrain propice al’ action : les différents partenaires de I’ éducation, enseignants, parents,
psychologues, S'y rencontrent pour tenter de répondre aux besoins des enfants ahaut potentiel. Les
solutions proposees, trouvees et expérimentées aux différents niveaux de la scolarité vont dans deux
directions. Elless orientent, d’ une part, vers une adaptation des dispostifs pédagogiques aux
besoins des enfants &t, d' autre part, vers une recherche d’ un parcours individudise au sein de
systéme scolaretd qu'il existe: ¢ est soit I’ école qui S adapte al’ enfant, soit I’ enfant qui S adapte a
I"école.

- L’adaptation scolaire serédise au niveau du dispositif pédagogique. Lechamp del’action
couvre soit la classe ( tutorat, atdliers, référents, individuaisation. . .), soit I'école (changement
de classe pour certaines activités, travail par cycle...). L’action est entiérement prise en charge
par un ou pluseurs ensaignants ;

- L’organisation des par cour sindividualisés concerne I’institution scolaire. Elle et soit rédisée
en concertation avec les différents partenaires éducetifs entourant I’ enfant (parents, enseignants,
psychologues) comme le saut de classe, soit par les parents seuls qui choisissent un
établissement scolaire qui leur semble plus approprié aleur enfant.

Quatre types de digpogtifs sont aing différenciés:

Les Actions menées par I’ Enseignant au niveau de la Classe : aménagement du dispositif
pédagogique, différenciation... (A.E. Clas) ;

- LesActions menées par des Enseignants au niveau de |’ Ecole : enseignement modulaire,
changement de classe pour certaines activités, travail par cycle... (A.E. Ecole) ;

- LesParcours Individuds pris en charge par I’ ensemble des partenaires éducetifs : les sauts de
classe, entrée anticipée, identification et suivi particulier par des professonnds, | accés ades
activités al’ extérieur (P.l. Partenaires) ;

- LesParcours Individuels pris en charge par les parents : les changements d’ établissement (P.I.
Parents).

Ameénagements Ameénagements Propositions s
positifs négatifs
Au maternel A.E. Clase (2) A.E. Clase (1) P.I. Partenaires (1)
, A.E. Ecole (1)
P.I. Partenaires (3) P.I. Partenaires (1)
P.I. Parents (1)
Au primaire A.E. Class (12) A.E. Class (6) P.I. Partenaires (1)
A.E. Ecole (2) P.I. Partenaires (4) A.E. Ecole (1)
P.l. Partenaires (13) P.I. Parents (3)
P.1. Parents (6)
Au secondaire | A.E. Classe (5) A.E. Classe (1) A.E. Classe (3)
A.E. Ecole (6) A.E. Ecole (1) A.E. Ecole (3)
P.I. Partenaires (4) P.I. Partenaires (3)
P.I. Parents (2)

De fagon générde, les aménagements réalisés sont évalués négativement al9 reprises et
positivernent a55 reprises.

3 Ces données sont relatives aux situations rencontrées par I'Ulg, I'ULB, I’'UCL et les FUNDP, asavoir 49 cas.
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Quel ques actions sont menées en maternelle, elles ne sont pas davantage positives que négetives.
Lamagorité des actions (42) sont menées dans I’ ensaignement primaire. Elles couvrent les quatre
types d’aménagements différenciés et sont plus souvent évalués positivement. Une remarque est a
formuler ici : les 3 passages de classe évaués négativement ont &é rédisés dela5™® primare ala
premiére secondaire. |1 semble donc que I’ adaptation soit plus difficile lorsque I enfant entre dans
un autre niveau d' enselgnement sans pairs de son &ge. On peut formuler I hypothese que les pairs
jouent le réle de soutien lors de I adaptation dans un nouveau systéme d' enseignement.

En secondaire, une large majorité des aménagements réalisés sont positifs (17 contre 2).

Les propositions faites par |es personnes rencontrées concernent les partenaires éducetifs,
I"indtitution scolaire et chaque établissement.

Premierement, les parents demandent une plus grande implication des partenaires éducatifs au
sindel’école : I'identification et le suivi de I’ enfant et des aménagements par une équipe
pluridisciplinare,

Deuxiémement, les parents et les jeunes souhaitent un assouplissement du cursus avec des
aménagements possibles entre les années (activités suivies dans des classes de niveau supérieur) et
lamise en place de dérogations pour les sauts de classes et pour e passage anticipé du jury certrd.

Troisemement, les jeunes désireraient étre responsabilisés au sein de I’ éablissement (gestion
de lamédiatheque) et participer davantage ades activités extérieures (olympiades
mathématiques...). De méme, des parents ameraient gu’ une réflexion soit menée avec les
ensaignants apropos d' activités spécifiques amener avec les E.P.H. et de lagetion des
différences individueles au sein du groupe clase

2.2.3. Interprétation du champ scolaire

Proportionndlement, le champ scolaire regoit la plus grande part de tendances multiples. Ce
résultat montre la complexité propre ala dynamique scolaire. Les aspects relationnels avec les pairs
ou avec les enseignants peuvent tout auss bien étre porteurs que problématiques, tout depend du
contexte dans lequd le jeune setrouve. Néanmoins, quelques caractéristiques relevées dans les
discours des personnes interrogées montrent que certains aspects sont arenforcer et aétendre au
plus grand nombre de Stuations scolaires et que d' autres sont aéviter.

Aing, on peut relever que les enfants/les jeunes ahaut potentle! appr écient
gue leurs compétences soient reconnues et valorisées par leur(s) enseignant(s). L’ attention
particuliére que I’ enseignant peut leur porter lors d’ explications en individuel, ou quand il leur
permet de faire des choses en plus ou autrement, aide les jeunes ahaut potentiel dans leur
congtruction identitaire en tant qu’ gpprenants ;

- apprendrede nouvelles choses et travailler sur des matiéres qui lesintéressent
particulierement, méme s eles sont plus complexes que ce qui est générdement abordé en
classe. Lesquegtions qu'ils se posent sont nombreuses et complexes. Elles dépassent souvent
le programme scolaire, mais I’ école comme lieu des gpprentissages doit auss pouvoir répondre
aleurs demandes. Lesjeunes ahaut potentiel sont rassurés de voir que certains dispogtifs
pédagogiques leur permettent de dével opper leurs compétences et d'investir des champs variés
et complexes;

- sesentir utilesauprésdeleurspairs, tout en éant reconnus par leurs pairs comme I’ un des
leurs. Certains ament expliquer les matiéres qu’ils maitrisent bien ou parler de leurs centres
dintéré. De méme, le sentiment d gppartenance aun groupe est important, certains sont
devenus déégués de classe ou sont considérés comme des leaders.

En contrepartie, certains de ces jeunes ou leur entourage déplorent :

- lesreationsfondées sur delajalousie e du mépris dansle chef despairsou del’ enfant &
haut potentie [ui-méme. De tels sentiments ne facilitert pas|’intégration au sein d' un groupe-
classe et ne permettent pas la collaboration dans les apprentissages ;

- lanon-reconnaissance des compétences de I’ enfant ou du jeune ahaut potentiel par le ou les
enssignants et un éément assez dédtabilisant. En effet, les jeunes ont dors I’impression que
leurs compétences sont inappropriées, inacceptables et donc, inavouables. Ils risquent deslors
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de se retrancher dans un mutisme, dans leurs réveries (isolement, non-intégration) ou de se
révolter contre le systéme scolaire (décrochage scolaire) ;

les appr entissages non aboutis : beaucoup d’ enfants et de jeunes nourrissent des attentes
importantes au niveau des apprentissages et de |’ école. Eux qui aiment apprendre s intéressent
ade nombreuses choses, se réjouissent de passer du temps acela dans le cadre des cours. Or,
leurs attentes dépassent de loin ce que les cours leur apportent. Ces derniers ne vont pas assez
loin dans les questionnements, les matériaux proposés sont insuffisants,... L’ école sedissocie
progressivement de son statut de lieu ou on apprend et ol on S invedtit.

Ces aspects particulierement problémati ques nous permettent de soulever quelques
guestionnements :

Le décdage entre le désir d’ apprendre extrémement large et diversifié de ces enfants et la
rigidité de ce qui est propose par les enseignants est manifeste. Néanmoins, les projets

d enseignement des enseignants, régis par les programmes, peuvent-ils rgoindre les « projets

d’ apprentissage personnels » deleurs déves ?;

Lesjeunes ahaut potentiel sont ouverts aune connaissance du monde qu'ils veulent comprendre
et en quelque sorte, contréler. 1ls apprécient étre reconnus et valorisés mais ne sont pas toujours
ouverts al’ autre dans sa différence, dans ce qu'il vit. Des attitudes de mépris en témoignent
dans certains cas. Or, tres souvent, ils érouvent une grande peur de ne pas avoir de place au
sein delaclasse, du groupe... Quelles rations établir entre leur besoin de puissance et leur
besoin d effiliation ? Comment concilier les deux ? Certains enfantsy parviennent pourtant. 11s
ont développé leur sens de I’ empathie et utilisent leurs compétences tout en les mettant au
service des autres;

Dans certains cas, lavolonté d' étre performant envahit leur pensée et leurs actions. Laréussite
atout prix emplit leur projet d’ apprentissage. Comment dés lors les ouvrir aux autres
dimensions du projet de vie qui ne peut se réduire aun projet de réussite ?

En conclusion, ces questions nous poussent aenvisager quelques points d’appui utiles pour le
dével oppement d’ actions de soutien pour ces enfants et ces jeunes. |Is seront développés dansle
troiseme chapitre de lapartie I11 du présent rapport.
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2.3. Le champ « apprentissage »
2.3.1. Analyse des données recueillies dans le champ

« apprentlssage »
Le champ "apprentissage’ est gppréhendé sous I'angle de deux domaines : les « contenus » et les
« démarches d' apprentissage ».Le domaine rdaif aux "contenus' regroupe neufstraits:: les
activités artigtiques, lalecture, I écriture, les mathématiques, les sciences, I'informatique et les
nouvelles technologies, leslangues, I’ orientation Spetiale aind que la coordination fine. Le domaine
relatif aux "démarches' regroupe sept traits : la vitesse, lamémorisation, le rapport ala complexi té,
la concentration, I’ avidité, I’ esprit de recherche, I’ organisation et |a méthode.
L e tableau suivant présente I’ ensemble des données recueillies. Les nombres en gras indiquent pour
chague trait (en ligne) lafréquence de catégorie la plus devée. Les nombres en itdique font

ressortir pour chague catégorie (en colonne) le trait le plus souvent évoqué.
Données concernant le champ "apprentissages” ; toutes universités confondues. Domaines et traits abordés.

CHAMP Traits Difficultés | Ressources | Caractéris- | Tendances | Total des
tiques multiples casayant
abordéle
trait
Activités artistiques 8 26 17 2 53
A Lecture 3 61 8 2 74
P :
Ecriture 17 19 11 1 48
P
n Mathématiques 5 47 1 2 65
R|=
m ;
E E Sciences 3 40 8 51
N 8 Informatique, NTIC a4 6 47
T Langues 5 29 10 1 45
| Orientation spatiale 7 33 8 4 52
S Coordination fine 17 29 8 2 56
S
A Vitesse, rapidité 14 45 16 7 86
G Mémorisation 6 63 6 7 72
E (Ll/J) Rapport ala complexité 4 37 17 6 64
I
O ;
x Concentration 11 35 20 14 80
<
E Avidité 5 60 13 2 80
o
Esprit de recherche 1 41 13 1 57
Organisation, méthode 28 14 16 5 63

a. Tendances générales

Quelques remarques genéraes S imposent ala lecture du tableau ci-dessus.

Premiérement, nous observons que dans la majorité des cas rencontrés , les apprentissages sont
percus comme une ressource. Seul letrait "organisation, méhode" a &é souligné comme difficulté
dans pres de la moitié des cas (28/63).
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Deuxiemement, tous les traits sont abordés dans des proportions trés importantes. Aing, nous
relevons que 74 cas abordent "lalecture’, 86 abordent "la vitesse", 80 abordent "la concentration”,
80 cas abordent "l'avidité’, 72 cas abordent "lamémorisation”, 64 cas abordent "le rapport ala
complexité'. Il semble clair, deslors, que les problématiques liées aux gpprentissages, intéressent
systématiquement les personnes rencontrées. Une grande part de la résolution des problémes des
enfants ahaut potentiel est liée ala qualité des apprentissages ; e notamment ala prise en compte
individudisée de ceux-d.

Troisémement, nous observons que le domaine "démarches d'gpprentissage”’ est un domaine
fortement abordé, que ce soit par les enseignants ou les parents, mais auss par les enfants eux-
mémes. Sur base de nos données, il semblerait que les enfants ahaut potentiel, méme Sils possedent
des ressources non négligeables pour lestraits "vitesse, rapidité’, "mémorisation”, "rgpport ala
complexité’, "concentration”, "esprit de recherche’, n'en restent pas moins en difficulté en matiere
d organisation et de méthode de travail. || semble important de réfléchir plus en profondeur sur la
maniere avec lagquelle les parents et le corps enseignant, peuvent contribuer aaméiorer cette
capacité. Lesjeunes ahaut potentiel présentent souvent des lacunes acet é gard car ils n'ont jamais,
durant les premiéres années de scolarité, été en stuation d apprendre agpprendre. Ces enfants, aux
caractérigtiques hors du commun, se retrouvent deés lors handicapés lorsgu'ils doivent se mettre a
organiser leur travail d’ éude. Nous dével oppons davantage ce point par la suite.

b. Analyse du domaine des CONTENUS

Certaines activités donnant lieu ades gpprentissages sont menées tantét al’ école ou ala maison,
tant6t en dehors de celles-ci. Les données fournies ci-dessous sont donc aconfronter acelles
mentionnées au point 2.5 (infra) pour le champ socid et culturdl. Les propos évoqués recouvrent
parfois pluseurs champs.

b.1. Activités artistiques
Au sain de lafamille les activités artistiques sont relevées 53 fois sur les 94 Situations rencontrées.
Presque lamoaitié des familles ayant évoqué I'activité artistique mentionnait ce trait comme une de
leurs ressources (26/53). Seules 8 d'entre eles I’ évoquent comme une difficulté. Beaucoup de
jeunes enfants ahaut potentid sinvestissent dans des activités artistiques en dehors de I'école. Ces
activités artistiques leur permettent de senrichir alafois dans des domaines qui n'ont rien avoir
avec I'école, mais auss de rencontrer d'autres milieux et d'autres tendances. Une mere témoigne en
cesens:

"Notre fille aime aller ala musique parce qu'elle peut rencontrer des enfants de son age, mais surtout des enfants qui n'ont

pas son age. Cela est trésimportant pour elle, parce qu'al'école, les relations avec des enfants plus agés sont mal vues »
Seuls quelques cas évoquent ce trait comme une difficulté.

"Il n'aime pas la musique ni le dessin, il préfére rester ala maison, devant la télévision, ou devant son ordinateur."
Enfin, 17 familles e pointent comme une caractéristique, sans émettre de jugement postif ou

négetif.
Notons auss que deux familles évoquent ce trait comme ambivaent. Une mere nous dit :
"Tout dépend des moments de I'année, parfois aller au théatre est trés relaxant pour lui, mais d'autres fois, c'est lourd,
parce qu'il Sirrite trés vite lorsgue les choses n'avancent pas vite. Il me dit souvent que les autres sont bétes et ne savent

pas comment faire..."
Nous observons que prés de 45 familles sur 53 évoquent I'activité artistique comme positive ou
neutre ; cette derniére doit donc retenir I’ attention des éducateurs.

b.2. Lecture
L’activité de “ lecture”" est relevée 74 fois sur les 94 stuations rencontrées.
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Quatre familles sur cing (61/74) mentionnent ce trait comme une ressource, danstrois cas
seulement, il et évoque comme une difficulté. Huit familles soulignent en font mention sansen
préciser le caractére positif ou négetif. Deux familles en parlent comme ressource acertaines
0Ccasions ou pour certains aspects mais auss comme difficulté acertains égards.

I gpparait donc que I’investissement dans la lecture constitue un atout au développement de I'enfant
ahaut potentiel. Nous observons que ces enfants utilisent lalecture pour combler un manque mais
auss comme échappatoire. Lalecture est une maniére de se déendre intellectuelement. Un enfant
de 14 ans nous dit.

"Jaime la lecture parce que je peux me relaxer et faire des choses pour moi. Ce n'est pas vraiment que j'apprends des

choses en lisant, mais j'aime surtout étre seul, juste pour penser pour moi”,
Lalecture congtitue cependant auss une ressource non négligeable pour répondre au besoin de
conngitre dans des domaines que | enfant choigit Iui-méme. Des parents nous disent quiils achetent
des livres pour leur enfant « pour quiil puisse améiorer ses connai SsanNces ».

Il aime se plonger dans ses livres pour améliorer ses connaissances sur I'Egypte.

b.3. Ecriture
L'écriture est relevée 48 fois sur les 94 stuations rencontrées. Elle gpparait tantét comme ressource
— 19 témoignages-, tantt comme difficulté — 17 témoignages.
L es situations de difficultés souvent mentionnées concernent tant6t I’ écriture proprement dite, tantot
le dessin, tantdt le soin dans les activités « sur papier ».
Onze familles mentionnent I'écriture comme caractérigtique, sans en souligner 1'aspect plusou
moins postif sur le développement.
Cette Stuation peut étre rapprochée de deux caractéristiques de I'enfant ahaut potentidl d§a
soulignée dans le rapport de février 2001. Premiérement, certains d’ entre eux présentent des
difficultés psychomotrices. Deuxiémement, chague enfant évolue de maniére sensblement

différente, ce qui ne permet pas d'observer de maniere constante et généralisable dans quelle mesure

I'écriture congtitue ou non une ressource.

Notons que, dans notre tableau, les catégories d' &ges sont confondues. Dés lors, un enfant ahaut
potentiel, lors de nos rencontres, peut tres bien avoir franchi ou non un cap de difficultés
psychomotrices.

b.4. Mathématiques
Les "mathématiques’ sont relevées 65 fois sur les 94 situations rencontrées. Dans 47 cas sur 65 ce
trait est &voqué comme ressource, et dans 5 cas seulement comme une difficulté,
Onze familles mentionnent ce trait comme caractéristique et deux I'évoquent alafois comme pogtif
et négatif.
Les enfants rencontrés dans notre recherche présentent donc magjoritairement de grandes
compétences en mathématiques ; ils manifestent pour dles un aitrait non négligegble. Deux
témoignages :

« Je n'aime que les mathématiques ; les autres cours, jelesréussis " parce qu'il faut". »

« Le cours de mathématiques est le seul cours "vraiment difficile”. »
Cet atrait ne dait pas étre neglige dans une pédagogie visant l'intégration de I'enfant ahaut potentie
aux autres ééves d’ une classe dont une bonne part souvent N’ apprécie pas cette branche.
Néanmoins, les enfants ahaut potentiel, méme sils ament les mathématiques, ne veulent pas pour
autant devenir mathémdticiens. A la question "Que veux tu devenir plustard 7', les enfants a haut
potentiel avancent le plus souvent des métiers ayant une visée concrete et pragmatique comme
ingénieur, médecin, vétérinaire.
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b.5. Sciences
Les activités scientifiques sont relevées dans 51 fois des 94 Stuations rencontrées.
Elles sont dans trois cas seulement ressenties comme une difficulté pour I'enfant ahaut potentid,
dors que 40 familles les présentent comme une ressource. Dans huit cas, dles sont mentionnées
sans donner une vaeur positive ou negative.
Les enfants ahaut potentiel sintéressent beaucoup aux activités sci entifiques. Elles peuvent étre
diverses: I'archéologie, les sciences expérimentaes (physique, chimie) et les sciences de la nature
(biologie, géologie). Leurs activités dans ces domaines dépassent presque toujours le seul milieu de
I'école. On observe aing des enfants dlant suivre des séances de vulgarisation dans les musées,
participant ades activités scientifiques sous forme ludique (clubs d'astronomie). De plus, ils
associent souvent aces activités, des lectures liées au domaine,

b.6. Informatiques et nouvelles technologies

Sur toutes les familles rencontrées, 47 parlent de l'informatique.

Beaucoup de ces familles considérent I'informatique comme une ressource (41/47), aucune comme difficulté. Ceci
meéne apenser que |'utilisation de ces technologies permet al'enfant ahaut potentiel de développer des compétences
gu'il ne peut pas toujours développer ailleurs, et notamment al’ école.

Six familles mentionnent ce trait sans en souligner I'agpect plus ou moins postif pour le
dével oppement.
Un enfant ahaut potentid dit :

« J utilise un ordinateur pour travailler mes cours. Je pense que faire mes résumés grace a un traitement de texte est plus

facile car je peux lesrécupérer d'année en année. »
Une mére témoigne

« Il est passionné par I'informatique et surtout les jeux vidéos. Il aimerait apprendre aprogrammer pour un jour concevoir

lui-méme les jeux. Il a fait quelques tentatives qui se sont révéléesinfructueuses’.

b.7. Langues
Sur les 94 cas rencontrés, 45 mentionnent ce trait. 29 I’ abordert comme une ressource et 5 comme
une difficulté. Dan10 cas |’ gpprentissage des langues est mentionné comme caractéristique, et dans
un cas seulement cet apprentissage et ambivaent.
Leslangues semblent ére une discipline que les beaucoup d enfants ahaut potentiel considéerent
comme une ressource. Plusieurs cas d'enfants ayant une scolarité dans une autre langue ont pu étre
observés. Certains enfants ahaut potentiel ont été rencontrés dans des familles ou les langues
materndlle et paterndle éaent différentes. Dans ces cas, il n'est pas rare d'observer que |’ enfant et
parfatement bilingue.

b.8. Orientation spatide
Sur les 94 cas rencontrés, 52 évoquent |'orientation spatiale. Beaucoup soulignent I'aspect
« ressource » de cetrait (33 /52).
7 en soulignent I'aspect « difficultés ». 8 familles ne font que le mentionner, dors que 4 déerminent
cetrait alafois comme une ressource et comme une difficulté. Un pére nous souligne le fait que
son enfant de 10 ans utilise toujours | es cartes routieres durant les vacances :

."C'est lui qui tracel'itinéraire et qui m'indique la direction".
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b.9. Coordination fine
Rappelons que lalittérature Sgnae les activités psychomotrices, et Snguliérement la coordination
fine, comme sources de difficulté chez les enfants ahaut potentie (Exemple : Terrassier, 1994). |1
éait donc intéressant de vérifier ce qu'il en &ait pour notre échantillon.
Sur les 94 cas rencontrés, nous avons enregistré 56 mentions du trait, dans1’un ou I’ autre sens ; 17
Seulement I’ ont mentionné comme difficulté,
Huit ne font que I’ évoquer sans valence particuliere, et deux présentent cette coordination tantét
comme ressource tantot comme difficulté.
Nous avons souligné plus haut que 48 cas sur 94 parlaient de I’ écriture comme une capecité
congtatée chez I’ enfant. 1l est dors remarquable d’ observer que pour 29 enfants cette coordination
fine- pourtant liée aux activités graphiques - est rapportée comme ressource.
Ceci indique une fois de plus le danger de toute générdisation. Chague cas présente ses
particularités.
On peut auss relever que |’ attrait dgasouligné pour les activités artistiques congtitue un vecteur
utile aexploiter pour le développement ou laremédiation en matiére de coordination fine.

c.l. Viteseet rapidité
Sur les 94 cas rencontrés, pres de 86 mentionnent le trait, qu'il soit favorable ou non.
Dans 45 cas cet aspect et considéré comme une ressource et dans 7 cas alafois comme une
ressource et une difficulté.
Nous faisons |’ hypothése que les 7 cas qui soulignent le double aspect font référence aux difficultés
induites par letrait « vitesse et rapidité » en terme d' adaptation au groupe.
14 cas mentionnent ce trait comme une difficulté. Cette vitesse et cette rapidité dansles
apprentissages est souvent une caractéristique des enfants ahaut potentie. S'il est bien géré par
I"entourage, il peut ére un atout, mais cette rapidité peut devenir un facteur d’ exclusion.

« Il va plus vite que mon mari et moi dans toutes les situations. Pas seulement dans les activités scolaires mais aussi dans
la vie quotidienne. Lorsque nous regardons des jeux ala télévision, il répond toujours aux questions avant nous. 1l fait des

remarques tres rapidement et nous avons souvent difficile ale suivre. »

« Les autres sont trop lents, j'en ai marre! Je voudrais plus de choses afaire, je ne peux pas toujours lire des livres dans
le fond de la classe. »

Notons que cette caractéristique des enfants ahaut potentiel a éé observée expérimentaement par

certains auteurs en psychologie cognitive (Anderson, 1995). Souvent |’ observation de « grande

rapidité dans les conversations » et en fait le Ssgne que les enfants ahaut potentid font des

inférences que d' autres ne peuvent faire. Congtater que les enfants ahaut potentiel peuvent éablir

des connexions entre topiques, aménent parfois leurs interlocuteurs ou auditeurs aconclure aune

grande rapidité du traitement de I’information, qui et parfois accompagnée d’ une perception de

maladresse dans |e langage, tant I’ expression verbae — ou écrite — ne suit pas le rythme accéléré de

la pensée.

c.2. Mémorisation
Sur tous les cas rencontrés, 72 mentionnent lamémorisation. 63 de ces cas indiquent que la
mémorisation et une ressource ; 6 seulement la pointent comme une difficulté,
6 cas mentioment Smplement ce trait, aors que 7 autres cas en indiquent le caractere alafois
positif et négatif dans le développement de I'individu.
Nos observations confirment ce qui a d§aété rdaté dansle rapport de février 2001 lesenfantsa
haut potentiel ont une excdlente mémoire, ils I'utilisent aplein dans différentes Situations
d'apprentissage. Leur mémoire acourt et long terme et meilleure que celle de la plupart des
enfants, ce qui leur permet de traiter une masse dinformations beaucoup plus importante (Clark,
1992).
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c.3. Rapport alacomplexité
Le rapport ala complexité est un trait qui a éé aborde 64 fois sur 94. Plus de lamoitié de ces cas
(37/64) mentionnent ce trait comme une ressource.
Letrait et rarement rapporté comme source de difficulté (4/64).
Dans 17 cas seulement ce trait n'est pas connoté de maniére positive ou négative pour le
dével oppement. Six familles le soulignent comme éant atendance multiple.
Témoignage dun pére:

"Tout ce qu'il fait, nous ne pouvons pas le comprendre, il reste parfois des heures devant des livres, voire devant des

choses simples, mais nous ne comprenons pas.”
Un enfant ahaut potentid nous dit :

"Je ne veux plus aller al'école, tout ce que je fais laest trop simple! J'en ai assez de devoir faire des chosestrop nulles, je
voudrais pouvoir m'amuser plus!".
Notons que le probléme de la complexité a &é largement traité dans lalittérature. Le point de vue
des parents est acet égard souvent trompeur. llsinterpretent comme complexes des activit és que
leur enfant pratique, tout Smplement parce quils ne les comprennent pas. Les enfants ahaut
potentiel géerent mieux les Stuaions ou le traitement de I'information nécessite de faire des
inférences, des hypotheses, des vérifications. lls se sentent al'aise dans ces Stuations parce quiils
ont des facilités dans ce type d’ opération.
S les enfants ahaut potentiel sont demandeurs de complexité, il n'en reste pas moins qu'ils sont des
ééves comme les autres. Aing, trop de complexité comme trop de "smplicité' entrainent une
diminution de lamotivetion.

c.4. Concentration
La concentration est un trait qui est cité 80 fois sur 94. La concentration constitue une ressource
dans 35 cas. La concentration reste un point que les enfants ahaut potentiel maitrisent parfaitement
bien. Voici deux témoignages de méres:

"Il peut rester des heures devant un cours, sans aucun probleme”.

« Elle peut parfois ne travailler qu'une demi-heure sur un cours et faire des résultats incroyables alors que notre ainée a
besoin de trois fois plus de temps pour réussir tout juste !".

Dans 11 cas, la concentration est vue comme une difficulté. Dans 20 cas, la concentration est

smplement nommée. Enfin, 14 cas mentionnent la concentration comme trait alafois postif et

négatif.

Les enfants ahaut potentiel ont parfois des difficultés atrouver le temps et I'espace suffisants pour

se concentrer. Néanmoins, lorsque cette concentration et atteinte, €lle devient une ressource non

négligesble.

c.5. Avidité
L'avidité acomprendre, achercher est mentionnée dans 80 cas sur 94, pour I’ ensemble de nos
catégories.

Dans 60 cas, l'avidité est citée comme ressource. Dans 5 cas, dle est citée comme difficulté et
percue comme un envahissement. Dans 13 cas, elle est citée comme caractérigtique. Enfin, dans 2
cas dle est citée comme tendance multiple, positive dans certaines circonstances, négative dans

d autres..

L 'avidité représente alafois cette envie de savoir qu'ont pratiquement tous les enfants ahaut
potentiel, mais auss leur aspiration aréussr danslavie. Ce dernier trait est congtaté surtout chez
les enfants en &ge d’ école primaire.
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c.6. Esprit derecherche
L 'esprit de recherche est mentionné 57 sur 94. Sur ces 57 fais, 41 cas mentionnent ce trait comme
une ressource. Nous avons effectivement observé que les enfants ahaut potentiel aiment la
recherche et laremise en question.
Seul un cas mentionne cet esprit de recherche comme une difficulté. 13 cas mentionnent ce trait
comme une caractéristique. Un seul cas mentionne ce trait comme présentant des tendances
multiples.
Cet eqprit de recherche sobserve dans toutes les Situations de la vie de I'enfant ahaut potentid. 11 ne
laisse rien au hasard dans son travail al'école, maisil ne reste jamais sans projet en dehors de
I'école. Un pére rapporte :

Mon enfant est toujours centré sur une problématique et il ne la lache pas avant d'avoir trouvé la solution ; nous devons lui

acheter des livres, desrevues, pour qu'il puisse assouvir sa soif de savoir".

c.7. Organisation e méthode
Letrait est mentionné 63 fois sur 94 : 28 fois comme difficulté, 14 fois comme une ressource, 16
fois comme caractérigtique, dans 5 cas nos interlocuteurs se positionnent alafois en termes de
ressource et de difficulté.
Nous avons effectivement observe que les enfants ahaut potentiel péchent souvent par manque
d'organisation dans leurs démarches quatidiennes. Ce trait est le seul dansle champ
"apprentissage’, détre plus souvent cité comme une difficulté.
[l nous semble symptomatique des enfants ahaut potentidl. En effet, ils bénéficient de compétences
qui leur permettent de gérer leur cursus scolaire initid sans trop d'effort. Néanmoins, des
I enseignement secondaire, puis dans |’ enseignement supérieur, ils sont contraints de gérer leur
travail d’ éudes. Leurs autres compétences — vitesse, mémorisation, concentration, avidité, ... dans
leurs diverses combinaisons - ne sont plus suffisantes,, [l arrive fréqguemment gu'un enfant soit en
échec scolaire malgré ses qudités, du fait qu'il n'est pas habitué afaire place au temps de travall, lié
ala quantité de cours, aleurs exigences de certains cours et acelles de certains enseignants. Une
Mére Nous raconte :

"Quand il rentre le soir, il nefait rien, il range son sac, et se met devant la télévison. Lorsqu'il éait en primaire cela fonctionnait, mais

maintenant qu'il est en secondaire, il est en échec tres souvent”.
Un jeune adulte nous dit :

"Lorsque j'étais primaire il n'y avait pas de probléme, je travaillais juste pour les examens, un peu la vellle. Puis quand je
suis arrivé en humanité, ¢a a commenceé aétre plus difficile, mais je m'en suis sorti. C'est al'université que j'ai commencé a

me rendre compte que je n'avais aucune méthode de travail et que je n'avais jamais vraiment éudi€".

2.3.2.. Interprétations : tenir compte des caractéristiques

des enfants ahaut potentiel.
Lardation qu'ont les enfants ahaut potentiel avec le savoir et une relation podtive qui leur permet
d'gpprofondir leurs connaissances.
Des dispositifs d’ apprentissage adaptés aux enfants ahaut potentiel devraient tenir compte de leurs
caractéristiques. pour lesintégrer positivement dans les téches d’ gpprentissage.
Quand bien méme les caractéristiques de ces enfants sont diverses — nous I’ avons souligné - cing
axes ou besoins mgjeurs spécifiques peuvent étre dégagés pour contribuer aleur proposer des
activités différenciées appropriées.
a. Accélération
Notre recherche montre que les enfants ahaut potentiel considérent comme une ressource la vitesse
et larapidité dans le traitement de I’ information (au moins 52 cas I’ abordent comme une ressource
et seulement 14 considérent ce trait comme une difficulté).
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IIs ont souvent besoin de moins de temps pour comprendre les ingtructions qu' on leur donne. 11 faut
donc accélérer le temps passe aexpliquer les exercices, les travaux, les techniques. Ce gain de
temps est appréciable et permettrait al’ enseignant de se concentrer sur les autres besoins
particuliers.

Ce gain de temps, au-delad'une amélioration des compétences, pourrait étre utilisé adautresfins.
Aing, I'enfant ahaut potentiel pourrait, lorsque les conditions sont réunies, coopérer avec dautres
éléves dans leur processus d'apprentissage.

b. Complexité

Les enfants ahaut potentiel ont souvent cette caractéristique de pouvoir rapprocher facilement les
concepts qui semblent doignés les uns des autres. 11s peuvent éablir des paraléles entre des
matiéres qui gpparemment N’ ont rien en commun. Pour cette raison, les dispostifs d' apprentissage
pourraient incdlure des themes plus universals et interdisciplinaires.

Notre recherche indique qu' au moins 43 cas mentionnent ce trait comme une ressource et que 17
cas le mentionnent comme caractéristique.

Ce rgpport ala complexité permet de développer la capacité afair e des hypotheses et ales tester. |
est tresimportant de tenir compte de I attrait qu’ ont les enfants ahaut potentiel pour la pensée
scientifique (40 cas sur 51 considérent la science comme une ressource). Les former aux méthodes
des sciences expérimentaes ne peut que les satifaire.

C. Profondeur

Notre recherche montre que sur les 57 cas ol le trait « Esprit de recherche » a été évoqué, il apparait

41 fols comme une ressource.

Le questionnement des enfants ahaut potentiel les amene souvent avouloir c omprendre les
principes et faits qui permettent de dégager un concept. Ceci les conduit adécouvrir des détals et a
développer de nouvealx concepts et de nouvelles idées.

L’enseignant qui veut amener les enfants ahaut potentiel adévelopper cette compét ence pourrait
proposer une grande variété de matieres, des méthodes pour laformulation d'hypotheses et une
certaine flexibilité dans I’ apprentissage de nouvealx concepts.

d. Nouveauté

Les enfants ahaut potentiel dével oppent souvent une connaissance de concepts originae et
personnelle. Ces concepts sont en générad des innovations, voire de nouvelles interprétations
d anciens systémes et idées.

Par cette voie, les enfants ahaut potentiel peuvent résoudre des problemes de maniére non
habituelle et parfois désarconnante.

Enfin, par lails ne cessent de développer leur crégivité.

Pour cefaire|’ ensaignant pourrait encourager les idées divergentes. Il pourrait présenter des
matieres variées et inviter les enfants ahaut potentiel aréfléchir sur les connexi ons possibles. La
prise de risques et les prises de décisons dans des Situations inhabituelles, voir incongrues sont
angd encouragees.

e. Idéalisme

[l semble que bon nombre d' enfants ahaut potentiel ont tendance aétre idédistes. Ils sont intéressés
par les problemes sociaux et aimeraient les résoudre. 11s développent plus précocement et plus
intensément des attachements et des modées morauix et éhiques.

L’ enssignant pourrait inviter les enfants ahaut potentiel ase sentir libres d' imaginer des Situat ions
utopiques ou rédles. 1l pourrait faire évoquer les modé es éthiques qu'’ils élaborent, permettre leur
discusson, et par lafavoriser leur évolution.

Il est important de traiter lesidées des enfants avec |e plus de respect possible et de les amener &
réfléchir sur des problémes de société qui ne sont pas encore résolus.
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2.4. Le champ « famille »

2.4.1. Analyse des données recueillies dans le champ

« famille »
L’ analyse des données relatives au champ “ Famille” sera abordée en fonction des différents traits.
Pour rappd, le champ familia que nous andysons ace niveau est gppréhendé sous I’ angle de cing
traits, qui sont : le niveau d exigence, lardation alamere ; lardation au pere ; larddion ala
frarie ; larddion alafamilledagie.
Les nombres en grasindiquent pour chaque trait (en ligne) la fréquence de catégorie la plus devée.
Les nombres en itdique font ressortir pour chagque catégorie (en colonne) le trait |e plus souvent

évoqué
Tableau 1: Données concernant le champ “ Famille” - toutes universités confondues. Traits abordés et statuts de ces derniers.
Nombretotal de TRAITS Difficultés | Ressources | Caractéris | Tendances | Total des
cas: % tiques multiples casayant
abordéle
trait
Niveau d' exigence 16 13 38 4 71
Relation alameére 10 39 26 12 87
L
:I' Relation au pere 15 40 2 8 85
=
< Relation alafratrie 9 29 20 12 70
LL
7 26 20 3 56
Relation ala famille
dargie

a. Niveau d’exigence

Le niveau d’ exigence au sein de lafamille et relevé 71 fois sur les 94 cas rencontrés.

Plus de lamoitié des personnes ayant évoqué le niveau d’ exigence mentionnent ce trait comme une
des caractéristiques des familles (38 fois sur 71 ou 54%). Certains des parents auraient des attentes
particulieres et des exigences éevées par rapport aleur enfant. Ces exigences sont, par exemple, la
demande des parents al’ égard de leur enfant pour qu'il obtienne de meilleures notes au prochain
bulletin, le choix desloidrs, des é&udes amener ultérieurement, etc. Les attentes des parentsa

I égard de leur enfant se manifestent, par exemple, sous des propos tels que : “ fais mieux que tes
condisciples” c'est-adire* obtiens de mellleurs résultats et sois haut dansle classement ”. Il et a
observer qu’ une baisse de régime ténue (le passage de 90 a85% pour une période) peut parfois étre
al’ origine de fortes attentes et exigences de la part des parents.

Par alleurs, quand le niveau d' exigence est évoqué, il N’ apparait pas qu'il condtitue davantage un
atout, un dément moteur qu’ un obstacle au développement harmonieux du jeune. En effet, dans 16
témoignages sur 71 cetrait est relevé comme une difficulté et dans 13 autres comme une ressource.
Auss, il est aobserver queles statuts* difficultés” et ressources” peuvent condtituer un tout, a
savoir tant6t une ressource, tant6t une difficulté. Ce cas de figure se présente dans 4 situations sur
71. Une ressource peut plus tard devenir une difficulté et engendrer aing une source detension. Le
niveau d’ exigence des parents condtitue, par contre, selon les témoignages, une ressource dansla
mesure ot lamise en place d’ un cadre exigent permet un meilleur développement acertains jeunes
ahaut potentiedl. L’argument et souvent lié aune crainte prospective :
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“ Aujourd’hui, en primaire, il réussit sans difficulté, sans quasiment devoir étudier ; mais au secondaire
ou al’université ce ne sera plusle cas. Donc j'insiste pour qu'il apprenne une méthode de travail ™ .
b. Relation da mere

Larelation alamere est un trait abordé 87 fois parmi les 94 cas rencontrés.

Lardation alameére est citée comme ressource dans 39 cas sur 87. L’ attention portée par lamére a
I’ égard de son enfant, sadisponibilité, son soutien et sa confiance condtitueraient les principaux
atouts.

Cependant, des tendances multiples sont relevées (12 fois sur 87). Elles correspondraient aune
€coute attentive, une grande disponibilité, un soutien de la part de lamere al’ égard de son enfant
avec cependant des difficultés acomprendre les réactions du jeune, acertains moments de son

dével oppement.

L es difficultés apparaissent moins fréquentes que les ressources (10 fois sur 87). Certaines meres se
trouveraient démunies face ala Stuation de leur enfant :

«ll est toujours triste, pleure souvent, n'a plus de goQt pour rien... et cela parce que ¢a ne va pas avec

ses camarades de classe, et parce qu'il s'ennuieal’ école ...” .
Le manque de disponibilité et de communication est égaement avancé. Le psychologue ou
I’ enseignant évoque parfois la super protection, le surinvestissement comme un facteur néfaste au
développement de |’ autonomie.
En ce qui concerne le Satut “ caractéristique ”, il est relevé 26 fois sur 87. Dans ce cas, les atitudes
et comportements s orientent dans le sens d’ une bonne communication entre I’ enfant et samere.

c. Relation au pere

Lareation au pére est un trait abordé 85 fois parmi les 94 cas rencontres.

A I'ingar de larelation alameére, lardation au pére est mgjoritairement citée en tant que ressource
(40 cas sur 85). Lacomplicité entre le jeune et son péere, la disponibilité de ce dernier sont autant

d atouts.

Des tendances multiples sont ici auss relevées (8 fois sur 85). Elles correspondraient égdement a
une écoute attentive, une grande disponibilité, un soutien de la part du pére al’ égard de son enfant
avec cependant, comme pour lamere, des difficultés acomprendre les réactions du jeune acertains
moments de son développement. Lorsgue lamere évoque le pere dont elle est séparée, apparai ssent
parfois des ambivalences :

« il regrette que son fils ne lui soit pas plus proche, mais en fait c'est lui qui ne considere pas assez les
problémes que son fils rencontre. Evidemment, il le voit moins que moi. ”
Les difficultés relatées sont au nombre de 15 sur 85. Tout comme les méres, certains peres se
trouveraient démunis face ala Situation de leur enfant. Des difficultés de communication et des
relations conflictudles en sont les manifestations.
En ce qui concernele satut “ caractéristique ”, il est relevé 22 foissur 85. Dans ce cas, pere et
enfant ménent par exemple des activités en commun.

d. Relation da fratrie

Lardéation alafratrie es un trait soulevé 70 fois parmi les 94 cas.

Lesrelations avec les freres et soars congtituent des ressources dans 29 cassu r 70. Cdles-ci se
manifesteraient dans la participation ades activités communes et dans des relations complices.
Quant aux tendances mulltiples, dles se chiffrent al12 (sur 70). Dans plusieurs cas, I’dné ahaut
potentiel S entend par exemple peu avec son cadet (sa cadette) qui est jaloux de I’ intérét porté au
grand frere, mais trouve satisfaction apartager les jeux du petit dernier (« il lui donne souvent le
bain et ils s amusent ensemble ») ou accompagne Ses premiers apprenti ssages.

Les difficultés relatives ace trait gpparaissent de maniere moins importantes (9 foissur 70). 11

S agirait dors derivdité, de compétitivité, de mésentente, voire de conflit.

Ce sont principaement les échanges au sein de la fratrie qui sont mentionnés en tant que
caractérigtiques. Ces caractéristiques sont énoncées a20 reprises (sur 70).
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e. Relation da famille élargie

Lardetion alafamille argie e relaivement moins abordée que lestraits précédents. En effet,
Seules 56 Stuations sur 94 sont concernées.

Lafamille dargie, et les contacts que les jeunes ahaut potentiel entretiennent avec cdle-ci sont plus
souvent mentionnés en tant que ressources (26 fois sur 56). Une relation proche avec les grands-
parents, les parrains, les marraines, les cousins est dors avancée.

Cetrait condtituerait moins une difficulté. En effet, seuls 7 témoignages sur 56 le relévent.

L’ enfant serait dors mal accepté dans sa différence au sein delafamille dargie.

Dans 20 cas sur 56, lardation alafamille dargie est présentée en tant que caractéristique. Les
grands-parents sont souvent évoqués au détour des entretiens. |ls se montrent fiers des qudités de
leur petit-fils, petite-fille. Dans quelques cas, ce sont eux qui ont pris|’initiative d’ un contact avec
les chercheurs.

Des tendances mulltiples gpparai ssent seulement dans 3 cas sur 56. La fréquence peu élevée de ce
Satut est plutdt contreba ancée par les statuts * ressources” et “ caractéristiques”.

2.4.2. Implications

De I’ andyse présentée ci-dessus, il ressort que les traits les plus fréquemment abordés sont la
relation alamere et au pere. Lardation aux parents apparait ére I’ dément familia centrd en ce
qui concerne le développement de I’ enfant.

Hormis pour ce qui concerne le niveau d exigence, lestraits du champ “ Famille” sont plus
frégquemment révélés en tant que ressources que de difficultés. Ce qui confirme que lafamille est
percue comme un milieu davantage facilitateur d’ un bon dével oppement qu’ un milieu faisant
obstacle al’ épanouissement du jeune ahaut potentidl.

L es ressources se mobilisent principaement au niveau de larelation aux parents, alafratrieans
gu alafamille dargie. Plus précisément, ces ressources se caractérisent par la bonne qudité de la
relation que le jeune ahaut potentiel entretient avec les membres de safamille. Les critéresde
qudité sont I’ ettention, la digponibilité, le soutien et la complicité que les membres de lafamille
entretiennent avec le jeune.

L es difficultés sont moins souvent évoquées. Elles concernent auss bien la quantité que laqudité
delareation. Cesdifficultés reationnelles sont caractérisées par un mangue de disponibilité, de
communication mais également par des échanges conflictudls. Par allleurs, le fait que les parents
soient démunis face ala Stuation de leur enfant condtitue auss un obstacle.

De plus, au sein méme de familles dont le fonctionnement congtitue une ressource pour I’ enfant, il
est des périodes oul | es parents ne parviennent plus atrouver des atitudes et comp ortements
adéguats. Ces périodes peuvent notamment coi  ncider avec une Séparation conjugale, un
investissement professonnd particulier, une maadie, une affection psychologique et accroitre dors
le désarroi.

Pour cesraisons, il est primordia que les parents soient correctement informés de tous les aspects
gue recouvre la problématique des jeunes ahaut potentiel. De cette maniére, cla devrait leur
permettre de prendre davantage de recul et par lade mieux comprendre les difficultés qu'ils vivent.
Le cas échéant, un soutien voire une prise en charge par des professonnes pourraient étre
envisagés.

Des échanges entre parents rencontrant ou ayant rencontré des problemes avec leur enfant ont
parfois &é évoqués comme bénéfiques. Souvent les parents se disent isolés, mal percus par les
enseignants, voire les thérapeutes, et craignent des conséquences pour | enfant.

Les relations aux membres de la famille sont également fréquemment évoquées en terme de

“ caractérigtiques”. Il ne s agit dors pas d aouts ou d' obstacles particuliers au bon dével oppement
de I’ enfant.

Ici ausd, les attentes et les exigences des familles ont éé souvent relatées. Dans la plupart des cas,
il s agit d’ une caractérigique ne condtituant pas un frein ou un moteur al’ éanouissement du jeune.
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d ensaignement.

2.4.3. Aménagements

Face aux difficultés qu’ eles ont rencontrées, les familles ont eu recours adivers aménagements.
Certains ont éé évaués par les familles comme positifs, d' autres comme négatifs.

Nous présentons dans |e tableau ci-dessous les solutions envisagées aux différents niveaux

Tableau 2 : Aménagements positifs et négatifs envisagés par les familles aux différents niveaux d'enseignement

Ameénagements positifs

Ameénagements négatifs

Au mater nel . L : .
Dialogue et contacts Séparation des parents qui
régulier avec I’enseignant; a suscité des problémes
Recherche de lectures (mere et pere reagissant
spécialisées sur les EHP ; differemment ala douance)
Stages pendant les
vacances scolaires, Vvisites
de musée.
Au primaire Recherche d' informations ; Surprotection de |’ enfant de la part

Prise de contacts avec des
professonnels ;

Achat de livres de dépassement
pour I’enfant ;

Travall supplémentaire donnéa
I'enfant par lafamille ;
Apprentissage d’ une méthode de
traval ;

Fréquentation d’ un organisme
specidisé pour lesEHP ;
Travail de compréhension
concernant la problématique, au
san delafamille nucléare.

des parents;;

Séparation des parents qui a suscité
des problémes (mére et pére
réagissant différemment ala
douance) ;

Fréguentation d' un organisme
speciaise pour les EHP.

Au secondaire

Ingtdlation temporaire du jeune
chez les grands-parents ;
Prised'informations auprés d’ un
organisme spécidise dansles
jeunes ahaut potentid ;

Travail de compréhension
concernant la problématique, au
sin delafamillenudéare;
Rencontres et partage

d expériences familides entre
parents d’' E.H.P.

Surprotection de I’ enfant de la part
delamére;

Recherche mais échec du didogue
école-famille ;

Inscription aquantité d activités
parascolaires, certaines éant mal
vécues et rejetées par I enfant.

Les familles formulent égdement quelques souhaitstels:

- la participation active des parents aux conseils de classe;
I"investissement de lafamille dans les activités scolaires et parascolaires ;
- I’organisation de réunions de parents d’ éeves ahaut potentiel.
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2.5. Le champ « société »

2.5.1. Analyse des données recueillies dans le champ

social et culturel
Comme mentionné dans la présentation de la méthodologie d’ anayse des cas investigués, lestraits
évoqués raifs aux activités et reations des jeunes hors des champs familia et scolaire ont éé
regroupés sous I'intitulé champ social et culturel. 1l reste entendu que les champs de lafamille et de
I école sont eux auss empreints de relations socides, et qu'ils sont des lieux d’ activités variées de
nature culturelle. De plus, les activités que le jeune peut pratiquer et lesreaions qu'il peut
entretenir, horslafamille et I école, sont souvent al’initiative ou sous |’ influence de ces dernieres.
L’ écoute des parents et des jeunes nous a cependant révélé que I’ investissement du jeune dans la
relation aux autres et dans les activités diverses pouvait différer selon le lieu ou eles sont
pratiquées.

L e tableau ci-dessous synthétise les occurrences d’ évocation pour I’ ensemble des cas éudiés (94 au
totd).

Les nombres en gras indiquent pour chaque trait (en ligne)la fréquence de catégorie la plus deveée.
Les nombres en italique font ressortir pour chague catégorie (en colonne) le trait e plus souvent évoqué.

TRAITS Difficultés Ressour ces Caractéris Tendances Total descas
tiques multiples ayant abordéle
trait

Artistiques 1 26 14 4 45

n n

= Sportives 7 28 13 2 50

> Intellectudles 0 45 10 2 57

§ Ludiques 1 26 2 2 51
Associatives 1 10 10 2 23
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Menées a 1 6 3 1 1
I"initiative

d’ organismes
centrés sur les
jeunes ahaut

potentiel
= Amis 10 42 10 16 78
< % Adultes 2 20 17 14 75
x Autre sexe 6 7 13 5 31
a. Le domaine des activités

Congatons que les activités, quelle que soit leur nature, sont de loin plus souvent citées comme
ressources que comme difficultés. Ceci corrobore lalittérature citée dans notre premier rgpport.
L’ école, voire lafamille, ne peuvent satifaire aeles seules I’ avidité du jeune aexploiter son
potentiel. La famille cherche donc de multiples occasions pour satisfaire ce besoin. Par allleurs,
certaines activités menées ailleurs sont considérées par |es parents comme des occasions de
socidisation, cette derniere étant parfois déficitaire. Ces activités représentent un cot non
négligesble, en ce compris e temps consacré par les parents al’ accompagnement du jeune.

Trait dominant ; les activités intdlectudles

Citées dans 57 cas sur 94, les activités intellectuelles gpparaissent comme prédominantes. Elles sont
évoquées un peu plus souvent que les activités ludiques e sportives, dles auss citées dans plus
d'un cas sur deux. Leur prédominance correspond a I'image largement répandue que le potentiel
devé mentiomé est d' abord intellectud.

Elles sont tres magoritairement mentionnées comme ressources (45/57), dans aucun cas comme
difficulté. Les rares cas ou des tendances multiples ont é&é percues a leur égard, relevent de la
crainte de voir le jeune se cantonner aux activités intellectueles qui ne comportent pas d occasion
de socidisgion. Les activités intdlectueles, lorsqu'eles sont soulignées comme  caractéristiques
(10/57), sont souvent associées a la pat importante qu'elles prennent dans le temps de laisir.
Beaucoup de parents I'associent au fat — essentidlement durant I'ensaignement primaire — que le
jeune passe peu de temps aux devoirs et lecons.

Lors des entretiens, ces activités recouvraient le plus souvent lalecture al’initigtive du jeune — ala

maison ou en hibliothégue -, les visites de musaes ou de lieux culturds, mais auss la participation a

des activités d animation scientifique (Jeunesses scientifiques, ...), notamment durant les vacances.

Dans de nombreux cas, elles sont menées avec accompagnement des parents.

Ces derniersinsstent fréquemment sur le fait que ces activités sont associées aun questionnement

constant de la part du jeune. Ce dernier, surtout lorsqu’il est jeune, cherche aupres de ses parents et

de lafamille dargie, des compléments d information, d’ explication. Cette sollicitation est ressentie

comme « lourde », mais les parents semblent beaucoup Sy invedtir : achat de livres, de CD-ROM,
recherches avec I’ enfant surtout. Les sujets cités sont bien ceux relevés par lalittérature : objets
scientifiques, éhiques, philosophiques (les problémes existentiel's reviennent souvent), historiques.

L’ archéologie, la préhistaire viennent en bonne place. Les parents se disent parfois désargonnés

lorsque leur enfant ne se satisfait pas des réponses données, et qu'il les pousse dans des

« retranchements ».

Cette inquiétude de savair et de comprendre, lorsqu’ elle se répercute al’ école pose, on I’avu, des
problémes de gestion encore amplifiés pour les enssignants.

b. Les activités sportives
Dans plus de lamoaitié des cas (28/50), elles sont considérées comme ressources, et plus rarement
comme difficultés (7/50).

Le casou lejeune excdle dans |’ activité est fréquent. Larapidité d apprentissage technique, au
tennis par exemple (« il lui auffit de visonner un gete quelques fois alatélévision pour qu'il puisse
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le reproduire sur leterrain »), aété évoquée plus d unefois. Dans un cas au moins, le jeune est haut
placé dans le classement national des joueurs.

Les sportsindividuels (natation surtout, escaade, ...) ou pratiqués adeux (judo, tennis, ...) sont
nettement plus représentés que les sports d’ équipe. Tel jeune, jamais inscrit dans un club, pratique
le footbdl dans le quartier avec son frére et quelques voisins.

L orsgue les occupations sportives sont évoquées comme difficulté, cette derniére est imputée tantot
au fait que les activités ne sont pas occasions de socidisation avec les pairs, tantdt au fait quele
jeune et sengible al’ échec ou al’ exigence des animateurs. Ceci expliq ue les rares « tendances
multiples » : le jeune pratique tel sport avec ses proches ou quelques rares amis, mais ne s intégre
pas dans une équipe.

A I'ingtar des auttres activités, le sport est noté comme caractéristique lorsqu’il est question dela
variéeé des occupations du jeune.

c. Les activités artistiques

Dans plus de lamoitié des cas (26/45), elles sont considérées comme ressources, et
exceptionndlement comme difficultés (1/50) — ce dernier cas éant lié aun abandon du solfege en
académie de musique ol |e jeune se retrouvait en Situation scolaire collective, source de mal ére.
Les activités musicales |’ emportent sur le dessin. La danse est également citée,

Notons qu'il est parfois difficile de dissocier les activités musicaes du champ scolaire. Dans deux
cas au moins la participation aun orchestre de I’ école a éé notifiée comme source de bénéfice. Le
jeune peut révéler son potentiel aux autres en dehors de la classe. Cette Situation congtitue une
occasion de reconnaissance lors des prestations publiques.

Lapratique d’ un instrument est souvent précoce. Le jeune donne souvent satisfaction ases
professeurs de |’ académie.

Les parents mentionnent parfois I’ aspect psychomoteur de |’ activité artistique. llsindiquent le
bénéfice que le jeune peut en tirer, dors que ce domaine congtitue pour lui un champ du

dével oppement dyssynchronique par alleurs.

Les quelques évocations comme tendances mulltiples (4/45) refletent des Situations diverses :
abandon de I’ activité lors d’ une crise identitaire, successon d' essais, notammen.

d. Les activites ludiques

Le profil des évocations des activités ludiques est tres proche de celui des activités artistiques:
ressources dans la moitié des cas (26/51), un cas seulement de difficultés, tendances multiples rares
(2/51).

Le cas ou les activités ludiques sont connotées comme difficultés, est lié au jeu d’ échecs: « Il ame
jouer aux échecs, mais ne trouve pas de camarade de son niveau pour S'y consacrer ; en
cons&quence, il joue peu souvent et avec des connaissances familides plus &gées. ».

Les activités ludiques se distinguent cependant par e fait qu’ eles sont citées comme
caractéristiques dans plus d' un tiers des cas (22/51). Ici encore, €' est le temps consacré, plus que la
vaence positive ou négative au regard du potentid du jeune, qui est souligné par les parents.

Ces activités regroupent des jeux soumis ades regles strictes - échecs, surtout -, mais
essentiellement des occupations plus diffuses : téévison, jeux videéo, cinéma, cuisne, ... Ces
activités sont menées alamaison le plus souvert.

e. Les activités associatives

S I’on considére les activités menées al’initiative d’ organismes centrés sur les jeunes ahaut

potentiel (voir infra) comme une catégorie spécifique, les activités associatives sont les moins
souvent citées. Leur évocation est pour moitié connotée comme ressources (10/23) et pour moitié
comme caractéristiques (10/23). Les cas de difficultés et de tendances multiples sont rares
(respectivement 1/23 et 2/23).

Ceci semble corroborer une tendance mise en évidence par les éudes consacrées alix jeunes ahaut
potentiel. Ils S investissent davantage dans des activités de développement ciblées d abord sur des
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contenus, des savoir-faire, que dans des activités centrées sur I’ échange, le partage avec les pairs,
flt-ce en dehors de |’ école.

Le scoutisme est une activité fréquemment citée. Les jeunes qui le pratiquent se partagent entre la
satisfaction et une certaine indifférence. Pour les uns, ¢ et la variéé des activités qu'impliquent les
réunions de week-end ou les camps de vacances qui I’ emportent, pour les autres ¢’ est smplement
I occupation en dehors de lafamille et du climat scolaire qu'’ elles permettent. Les uns ont une
occasion defaire vaoir leur potentiel dans des activités d’ exploration, les autres'y trouvent un
terrain ou ils souffrent moins de leur différence aux yeux des pairs. La fréquentation de plus &gés,
rendue possible acertaines occasions, est parfois citée.

f. Activités menées d'initiative d’organismes centrés sur les jeunes a
haut potentiel

Sous I'intitulé généra « organismes centrés sur les jeunes ahaut potentiel », nous N’ avons pu

classer en Belgique francophone que I’ Association MENSA et ses activités « MENSA Y outh ».
Aucun parent n'en asignaé d autres. Ce n'est pas le cas en communauté flamande et dans d’ autres
pays, ol des associations de parents ou des organismes al’ initiative d’ universités peuvent offrir des
services specifiquement orientés vers le public qui nous occupe.

Un jeune sur dix environ (11/94) de notre échantillon occasionnd frégquente ou a fréquenté

I’ Associgtion MENSA, al’initiative de ses parents. Une fois sur deux les activités gu'il y méne aun
retentissement positif marqué (6/11). Une fois seulement, les propositions de MENSA ont &é citées
comme difficultés, du fait qu dles impliquaient un déplacement important N’ é&ant pas organisées
dans larégion du domicile. Le cas « tendances multiples » rléve de I’ attrait momentané — lié ala
possibilité d' administration répétée des éoreuves de QI — mais sans volonté du jeune aparticiper
ensuite aux activités proposees.

Lorsgu’ elles sont évoquées comme ressources, les activités de MENSA sont caractérisées comme
des occasions pour e jeune, et ses parents souvent, de rencontrer des personnes rencontrant les
mémes problémes, et donc de partager leursintéréts. Les jeunes participent en groupe ades activités
tres diverses, tant culturelles que créetives.

Nous avons congtaté que ces activités éaient davantage citées en Région de Bruxelles-Capitale et
en Brabant wallon, et presque toujours par les parents avant les enfants.

On trouveraen partie 1., chapitre 3,.2 une synthese des informations recueillies aupres de personnes
responsables ou membres de cette Association.

g. Le domaine des relations

Constatons d’ emblée que pour deux catégories au moins — relations avec des amis (78/94 et des
adultes (75/94) — le domaine relationnel est globaement plus souvent cité que celui des activités. 1
S agit bienici de contacts individuels sous la forme dominante de discussons. Comme hous |’ avons
souligné plus haut, ces contacts sont recherchés par le jeune ahaut potentiel pour satisfaire son
besoin de confrontation face ases questionnements. Ces relations sont évidemment couplées dans
un certain nombre de cas lors d' activités.

h. Les relations avec amis

Lesrelations amicaes sont citées le plus fréquemment (78/94) et dominent Iégerement par rapport
aux autres catégories dégagées quant aleur retentissement favorable aux yeux des personnes
interrogées (42/78). Cependant dans 10 cas sur 78, elles comportent des difficultés, et dans 16
autres cas, €lles sont aconsidérer comme « tendances multiples ».

L es agpects positifs sont évidemment les échanges que le jeune peut avoir en dehors du contexte
scolaire parfois peu propice ala reconnaissance de sa différence. Dans plusieurs cas, les amis sont
soit plus &gés, soit nettement plus jeunes.

L es agpects de difficulté recouvrent le fait d' avoir peu d amis réguliers, du fait d un non-partage

d intéréts communs, ou de perceptions mutuelles peu favorables au développement de liens
amicaux. Ceci explique auss le nombre devé de cas ou lardation amicae est fluctuante en
nombre, en permanence, en quaité.
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Plusieurs parents et jeunes citent souvent comme amis d’ autres jeunes apotentiel devé.
Larecherche de liens d’ amitié, méme non orientée positivement ou négativement dans ses résultats
est fréguemment citée (« Caractéristiques » : 10/78).

I. Les relations avec adultes

Larecherche ou la prédominance de relaions avec les adultes, et ce désle plus jeune &ge, et
égd ement trés fréquemment évoquée (75/94), et avec une dominante de retentissement favorable
(40/75). Les aspects de difficultés sont moins fréquents que dans le cas des relations amicales
(4/75). Dans 14 cas cependant, elles font I’ objet d’ évocations contrastées, tantdt positives, tantot
négetives.

Elles sont consdérées comme ressources dans la mesure oul elles assouvissent le besoin gu'ale
jeune de didoguer apropos de ses sujets de préoccupation. Les amis des parents, lesvoisns, les
personnes chargées dans la petite enfance de le garder sont notamment citées. Mais souvent toute
occasion de rencontre avec des adultes font I’ affaire.

Lardation préférentiele al’ adulte est considérée par certains parents, voire par | es jeunes eux-
mémes, comme restrictive pour |’ épanouissement socid. Elle s associe ala difficulté parfois d avoir
des amis de son &ge.

Dans environ un quart des cas (17/75), les relations avec les adultes sont considérées simplement
comme une caractéristique, une tendance du jeune.

J- Les relations avec l'autre sexe

Elles sont beaucoup moins citées que les autres catégories (31/94). Ceci peut S expliquer par le fait
que les jeunes rencontrés sont plus enfants qu’ adolescents. Dans pres de lamoaitié des cas (13/31),
les relations avec I’ autre sexe sont d'ailleurs évoquées comme smple caractéristique.

Lorsgu’ elles sont mentionnées comme  ressources (7/31) c'est souvent pour des adolescents, voire
des pré-adultes. La reation affective congdtitue aors une owerture favorable a I'appui d'une
reconnaissance par le jeune de sa différence.

Lorsgu’ eles sont évoquées comme difficultés (6/31), ¢ est en tant que facteur qui « complique » la
problématique du jeune. Les parents craignent notamment qu'il se détourne de |’ exploitation de son
potentiel au regard de I’ école. L’ absence de relation avec I’ autre sexe et également percue comme

une difficulté. Les cas de tendances multiples (5/31) recouvrent des Situations oul larelation

affective, favorable lorsgu’ dle se crée, se rompt, traverse une crise et affecte dors |’ investissement

scolaire.

2.5.2. Constats généraux
a. Commentaires des parents

De nombreux parents, soucieux de répondre au besoin de stimulation du jeune, consacrent un temps
important al’ accompagner ou |e conduire ades activités extrascolaires. De nombreuses mamans
sgnaent passer ou avoir passe de nombreuses heures arechercher leslieux et ingtances offrant un
encadrement compatible avec les caractéristiques de leur enfant.

L’ articulation entre les activités scolaires et extra-scolaires, y compris les relations sociaes, semble
faible Le jeune parait parfois se réfugier — avec I appui des parents — dans ce que | école semble ne
pas pouvair lui offrir.

b. Commentaires des enseignants et de certains psychologues

Queques enseignants et psychologues interrogés formulent la crainte d' effets négetifs d’ une sur-
dimulaion intelectudle ou d’ un « activiame » par les parents. C' est surtout le caslorsque le jeune
et dans |’ enseignement fondamentd. Sans |’ exprimer toujours explicitement, ils attendent plutét
des parents une volonté d' intégration ala normdité socide. Ilsinvoquent auss I'importance de
permettre un gpprentissage plus autonome du temps libre ; une spirde d' activités constamment
suggérées peut rendre I’ enfant dépendant et, aterme, ne pas favoriser I’ daboration d’ un projet
personnel.
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Chapitre 2 : Etude de cas
en Communaute germanophone

Cette partie est entierement prise en charge par le Ministere de la Communauté
germanophone qui a désiré s’associer acette recherche. La méthodologie de recueil des
données est similaire a l'étude réalisée en Communauté francaise. Les données
recueillies, leur analyse ainsi que le texte qui en est issu sont sous l'entiere responsabilité
de la du ministere de la Communauté germanophone. C’est pourquoi cette partie est

considérée indépendamment.

1. Recueil de données

Nombre de cas rencontrés: 9

Un recueil de données en Communauté germanophone a éé organise sous la direction de Monsieur
Georges Heck, ingpecteur pédagogique. Les axes d andyse mis au point pour la Communauté
francaise ont été respectés. Ci-dessous, nous présentons |es résultas obtenus au regard des cing
champs : personnel, apprentissage, famille, école et société.

1.1. Le champ “ personne”

1.1.1. Le domaine de I'affectivité
a. Humeur

6/9 se voient d’ une humeur “ normae ” ; 2 disent ére d’ humeur tres changeante et 1 est tresfache
guand on nele croit pas.

Gestion des émotions

Bonne pour 9/9 mais 1/9 n’' arrive pas aexprimer satristesse.

b. Image de soi (Reconnaissance)

Elle est trés bonne pour 3 enfants sur 9 et bonne pour 4/9 ; 1/9 ressent un petit manque ; 1/9 est
inséecurise par le regard des personnes peu connues.

9/9 déclarent aimer étre renforces poditivement.

c. Gestion de la frustration

4/9 affirment ne pas supporter I'échec, 1/9 ne le supporte pas mais pense qu'il constitue un stimulus pour

lui ; 1/9 ne le supporte pas non plus, “ réle ” dans un premier temps puis prend du recul ; 1/9 a mauvaise

conscience en cas d’échec et essaie de se rattraper ; 1/9 en parle ases amis ; enfin, 1/9 déclare ne pas

avoir de probléemes face al'échec.

d. Gestion de l'ildentification

En général, ce processus d’identification se passe bien, al’exception d’un seul qui risque “ de se perdre”(

candidat au suicide ).

1.1.2. Le domaine du développement
a. Psychomoaotricité

2/9 ont des problémes psychomoteurs. L’acquisition de la marche s’est faite en temps normal ( 12,13 mois

) pour 6 enfants sur 9, elle fut précoce chez les 3 autres. Enfin, un autre voulait faire un certain nombre de

choses alors qu’il n’en était physiquement pas encore capable.
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Langage ( J communication )

Développement normal chez 4 /9 ; précoce chez les 5 autres. Signalons que parmi les “ précoces ", 1/5
parlait a10 mois , un autre s’exprimait par phrases entiéres dés qu’il s’est mis aparler ; un troisieme
connaissait I'alphabet 221 mois, 200 mots al’age d'un an et a élaboré une “* grammaire " personnelle ; un
guatrieme s’adonnait ades jeux de rble avec ses poupées et faisait des jeux d’associations a18 mois (au

lieu de 3 ans) . Enfin un cinquiéme enfant a été bilingue tres t6t ( francais a18 mois, allemand a24 ).

Santé

3/9 dorment peu ; 1 a mal dormi durant sa premiére année, 1 a une nourriture mal équilibrée et 1 n'a pas
bon appétit. 4 enfants sur 9 étaient propres al’age normal ( entre 20 mois et 2 ans) et 2 I'ont été assez
tard ( vers 3 ans et demi ) . Un autre, agé aujourd’hui de onze ans, connait encore quelques problemes
nocturnes et deux autres ( dont I'un sur initiative personnelle et I'autre qui a fait preuve trés toét d'une
motricité fine treés développée comme enfiler un fil dans le chas d’une aiguille et qui s’est aussi montré

artistiguement doué ) ont été propres tres tét. Un enfant faisait une dépression al’a ge de 5 ans.

Dyssynchronie

5 enfants sur 9 ont fait tres tot I'acquisition de la parole, 3/9 ont fait preuve de précocité dans
I'apprentissage de la marche et 2/9 ont été propres bien avant I'’dge considéré comme normal . Tous ont
manifesté de bonne heure une trés grande curiosité al’égard de ce qui les entoure. Il peut étre intéressant
de souligner également que 3 /9 jouent ades jeux qui ne sont pas de leur age, que 2/9 élaborent des
stratégies de pensée et qu'1/9 déclare n’avoir jamais eu I'impression d’étre un enfant. On ajoutera pour

terminer que 3 parents sur 9 ont fait appel aun psychologue en raison de la précocité de leur enfant.

1.2.3. Le domaine des compétences relationnelles
Comportement ( Repli, solitude, provocation, adaptation )
C’est avec les camarades d’école (9/9) et avec la fratrie (8/9) que les choses semblent se dérouler au
mieux. La plupart des enfants déclarent n’avoir que peu de contacts avec d’autres jeunes du méme age en

dehors de I'école.
Communication - Expression

En général, ils ont une relation privilégiée avec les adultes et 3/9 expriment des difficultés acommuniquer

avec ceux qu'ils considerent comme les moins intelligents.

Empathie

Cette compétence ne semble étre développée chez aucun des 9 enfants.

Autonomie

2/9 trés bonne et bonne pour 3/9 ; 1/9 est craintif dans certaines situations et mitigé pour 1/9.

Rapport d’autorité

Dans I'ensemble, ils manifestent leur hostilité atout style autoritaire et 6/9 expriment leur allergie atoute

forme d’autoritarisme.

1.2.4. Le domaine des démarches mentales
Réflexivité

Pour ce point, nous ne partons pas des données explicites mais nous prenons en considération leur fagon
d’étre et de s’exprimer. Dans la grande majorité des cas, les réponses données sortent de I'ordinaire pour

des jeunes de leur age.
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b. Rapport da performance

Chez tous, cela représente une forme d’obsession ; certains en deviennent ace point perfectionnistes
envers eux-mémes que cela altére leur comportement (colére) et leur santé (dépression). lIs n'arrivent pas
aaccepter I'idée méme de I'échec. lIs développent aussi des sentiments de rivalité scolaire al’égard de

leurs condisciples.
C. Humour, ironie

3/9 déclarent avoir beaucoup d’humour dont un, trés jeune, pratique méme l'ironie. 6/9 déclarent avoir un

potentiel d’humour que I'on peut qualifier de normal.
d. Créativité
Elle est tres grande chez 5 enfants sur 9 et normale chez 3 dont 1 est trés dépendant du feed-back de
son enseignant ; 1/9 dit avoir peu d'imagination.
4 enfants sur 9 ne donnent pas de réponse ; 2 pensent qu’ dle et normade ; 1 dit en avoir beaucoup
et un autre peu; Chez 1/9, il y adidectique entre intuition et raisonnement.

e. Mobilisation, satisfaction, intérét

4 enfants sur 9 se disent trés engagés et 4/9 normalement engagés. Un I'est trés peu. 4/9 éprouvent des
satisfactions en cas de réussite scolaire et 4 autres quand ils réussissent dans leurs loisirs ( lecture,

sport...). En général, ils font preuve d’intéréts multiples et se mobilisent pour leur concrétisation.

1.2. Le champ “ apprentissage”

1.2.1. Le domaine des contenus
Remarque prdiminaire :
Un enfant sur neuf déclare aimer toutes les matiéres et 3/9 n'ament pas les méhodes de travail
liées ala pédagogie du projet et al’ enseignement frontd.
a. Activités artistiques

1/9 n'aime pas les cours liés ala créativité et un autre déclare ne pas apprécier les activités manuelles en

raison de sa mauvaise dextérité.

b. Lecture
1/9 mentionne la lecture car sa curiosité est toujours en éveil.

C. Ecriture

Pas de données al’exception d’'un enfant qui déclare avoir eu une belle écriture deés la maternelle.

d. Mathématiques
5/9 déclarent les aimer et 1/9 n’aime pas le calcul mental.

e. Sciences

5/9 les aiment dont 1 mentionne également la biologie.

f. Informatique, NTIC

Un éléve n’en parle pas au niveau des cours mais déclare apprendre beaucoup chez lui grace ason

ordinateur.
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g. Langues
3/9 ne les aiment pas. Un seul les cite explicitement dans ses cours favoris.

h.  Orientation spatiale

1/9 n’aime pas le sport pour cette raison.
I. Coordination fine

Méme remarque que pour le point précédent.

1.2.2. Le domaine des démarches
a. Vitesse, rapidité
2/9 travaillent tout de suite et vite.

b. Mémorisation

Pas de données dans 3 cas sur 9.

Visudle ou auditive, €le est trés bonne voire excellente pour 2/9 et dle est bonne pour 4/9 dont 1
qui atendance aperdre patience quand il y atrop amémoriser.

c. Rapport da complexité

4/9 ont une pensée logique, sont capables d abstraction et trouvent le fil conducteur qui leur permet
de trouver tres rgpidement une solution.

1/9 pense en adulte et 1/9 a une structuration de la pensée tres méticuleuse.

d. Concentration

Bonne, voire trés bonne chez tous.

e. Avidité

Tous sont trés curieux et manifestent une grande envie d’apprendre, de comprendre et de réfléchir. lls

aiment se lancer des défis dans ce domaine.

f. Esprit de recherche

4/9 ont une pensée logique, sont capables d'abstraction et trouvent le fil conducteur qui leur permet de

trouver trés rapidement une solution ( voir le point. “ rapport ala complexité ).

g. Organisation, méthode

6/9 ont des stratégies ( dont 1 avec développement prononcé et 1/9 qui réfléchit d’abord pour savoir si

guelque chose lui plait ou non).

1.3. Le champ “ famille”
a. Niveau d’exigence

8 parents sur 9 acceptent la douance de leur enfant et souhaitent qu’elle puisse se développer
harmonieusement. Un couple semble mettre de la pression sur les épaules de I'enfant en placant la barre
tres haut avec la volonté de le voir accéder au méme monde professionnel élitiste que celui occupé tant

par le pére que par la mere.

b. Relation da mere

2 enfants déclarent vivre une situation conflictuelle avec leur mére et un autre qualifie cette relation de tres

douloureuse.
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c. Relation au pére

Un enfant vit une situation conflictuelle avec son pére et un autre vit une relation trés difficile avec lui.

d. Relation da fratrie

Elle est positive pour 5 enfants sur 9. 3/9 vivent en concurrence avec leurs fréres et soars si ceux -ci sont
d’une intelligence égale ala leur. 2/9 sont dans une situation dominante.

e. Relation da famille élargie

6/9 ne S expriment pas. 2/9 disent entretenir des relations positives avec leurs grands-parents et 1/9
a des problemes avec son beaurpere.

Ajoutons égdement que du point de vue de la famille, chez 2 enfantssur 9, il y aun réd souci de ne
pasfaire” uncas” deleur enfant pour qu'il ne devienne pas prétentieux.

Elles sont normales pour 2/9 et bonne relation aprées information et prise de conscience de la douance
dans trois autres cas dont un déclare se sentir compris ala maison. 1/9 a une mauvaise relation avec sa

famille, il se sent supérieur ( en raison de sa douance).

1.4. Le champ “ école”
a. Relation aux pairs

Chez 2/9, acceptation, dont admiration apres le saut de classe chez |’ un des deux, de lajdousie dans
lcassur 9 et dans1autre cassur 9, regjet de laclasse ((qui n'est pas au courant de ladouance ).
Cette relation est normale pour 2/9 et bonne chez 1/9. Le cercle d *amis n’ a pas changé pour 1/9, les
camarades ont fait preuve de jaousie chez 1/9. 1/9 veut aider ceux qui ne comprennent pas en

clase.

b. Relation au personnel éducatif

5/9 pensent qu'il y ade I’ hodtilité de la part de I’ école dont 3 concernent le saut de classe ( dans 2
cas, les directions S'y opposaient dors que les enseignants éaient pour ) ; ¢’ est tres pogtif (
beaucoup de louanges ) pour 1/9 ; I'indtitutrice était désemparée dans 1 cas sur 9 et pour 1/9, la
réaction de la premiére école de |’ enfant était bonne. Les réactions éaient négetives dans la
nouvelle école ol on ne prenait pas position quant ala douance de I’ enfant.

Dans 2 cas sur 9, I’ école a donné du matériel didactique adéguat.

Dans 1 cas sur 9, |’ enseignante a é¢é informeée par ses collegues. Au départ, elle a eu peur devant ce
défi mais elle I’aaccepté. Aujourd hui dle déclare ére en difficulté,

Attitude négative de I’ école au niveau du saut de classe dans 1 cas sur 9.

C. Rapport d’apprentissage

3/9 sont motivés par le saut de classe et 1/9 se sent bien . 1/9 est conscient de ses devoirs mais n’aime
pas les travaux supplémentaires et 1/9 se sent al’aise dans certaines situations et mal al'aise dans

d’autres (probléme de personnalité). 1/9 ne se considéere pas souvent comme un surdoué.

d. Rapport d'institution

Chez 4/9, il y aeu une réaction négative de la part des enseignants dont 1, en troiséme primaire,
éait dérangé quand I’ enfant trouvait une solution par d' autres voies que celles enseignées par
I"indtituteur ( de troiséme primaire) et dont 1 autre déteste les feullles de travaux complémentaires.
Chez 1/9, I école ne I’incite pas afaire plus.

2/9 recoivent plus de travail dont 1 recoit des fevilles de travaux complémentaires maisil déclare
que celane lui convient pas. Dans 1 cas sur 9, I’ école s est adaptée au rythme de |’ enfant. Un enfant
recoit du matériel didactique en plus et des explications supplémentaires sur I’ année sautée.

L’ enseignant exige I’ adaptation de I’ indtitution scolaire ala problématique de la surdouance .(1/9).

L’ acceptation de la surdouance différe slon les ensaignants (1/9).

L’ école pratique une pédagogie adaptée (1/9) .
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1.5.Le champ “ société”

1.5.1. Le domaine des activités
a. Artistiques

Musique (solfege, piano, saxophone), dessin, peinture, bricolage.

b.  Sportives
Gymnastique, club de tir, natation, water-polo, tennis.

c. Intellectuelles
Lecture (romans policiers, journaux), Internet, écouter de la musique.
d. Ludiques

Conception d’énigmes, jeux al’ordinateur, TV.

e. Associatives

Mouvement de jeunesse.

f. Organismes centrés sur J.H.P. (voir point précédent)

A I'exception d’un enfant qui n’a qu’un seul hobby ( gymnastique ), tous les autres ont le temps et la
motivation d’en pratiquer plusieurs ( jusqu'a5 différents ) : 4/9, ordinateur ; 5/9, sport ; 5/9, lecture et 4/9,

musique.

1.5.2. Le domaine des relations
a. Amis

5/9 ont de bons contacts ; 1/9 apeu de contacts et 3/9 ont des contacts avec des enfants plus &gés
qu’'eux . Notons auss qu' 1/9 a peu d’amis mais se sent al’ aise car se sent accepté ; qu'un autren’'a
pas d amis et ne prend pas d'initiatives ? qu’ un autre encore a un comportement bizarre ala
récréation et qu'il rgette les plus faibles et lesimmatures.

2/9 ont comme amis des enfants plus &gés qu'eux et 1/9 est ami avec un autre surdoué.

b. Adultes

La relation est bonne pour 3 enfants sur 9 et méme trés bonne pour 4/9 ; 1/9 est trés timide et le dernier n'a
pas de relations suivies avec d’autres adultes. 1/9 accepte 'autorité des adultes, 1/9 est prudent et 1/9 est
seul et renfermé, est exigeant et éprouve des difficultés aaccepter des regles. Un enfant est trés sdr de lui
et son arrogance pourrait méme lui occasionner quelques problémes ; un autre est trés sensible et capte
les émotions des adultes ( et de ses parents ) ; un dernier n'a pratiquement pas de contacts avec les

adultes.

C. Autre sexe

Peu de choses exprimées ace sujet, une fille déclare cependant qu’elle avait d’excellents contacts avec

les gargons de sa classe jusqu’au jour ou ils ont été séparés par le changement d’école.
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Chapitre 3 : Rencontres

1. Lespartenaireséducatifs (CPMS, parents)
1.1. Rencontres réalisées par les FUNDP (Namur)

Plusieurs rencontres ont eu lieu avec les CPMS, dans des contextes différents. Toutes se sont révélées
trés enrichissantes pour notre recherche. En effet, il semble que la position privilégiée qu’occupent les
CPMS, interfaces entre I'école, la famille et I'enfant, permette une réflexion et une analyse des situations
assez compléte et riche dans sa complexité méme, et apporte un autre point de vue et une autre

profondeur ala réflexion qui est la nétre.

1.1.1. Objectifs et contexte des rencontres

Les premiers contacts que nous avons eus avec les CPM S se sont éablis de maniére informelle. Dés
le début de la recherche, nous avons en effet rencontré deux directeurs de centres que nous
connaissions personnellement pour avoir leur avis sur la question que nous devions traiter.

Une premiére réflexion s et ains amorcée en collaboration avec ces personnes de terrain, désle
départ trés ouvertes sur les questions qui sont restées les notres tout au long de larecherche. Des
articles ont éé échangés®, sdlon différents points de vue. Des expériences personnelles ont éé
€voquées, & nous avons aind &é orientés versles premiers enfants arencontrer. La collaboration

S est donc mise en place de maniére tres spontanée et est restée fructueuse tout au long de cette
année de recherche.

Pour les FUNDP de Namur, les rencontres se sont organisées par différents biais:

a. Congrés de 'AFAPMS (Butgenbach - 14 mars 2001)

Suite aces contacts, une demande a été adressée aux chercheurs des FUNDP pour animer un atelier
au congres de I’ AFAPMS, qui aeu lieu aButgenbach. Cet atelier avait pour theme* Douance et
intelligences multiples”, théme que nous avions développé dans |a premiére partie de notre
recherche.

Cet atelier rassemblait 25 personnes, tous réseaux confondus.

Cette rencontre poursuivait deux objectifs:

- rendre compte de I'é&at de larecherche traitant de la question des enfants ahaut potentiel
commanditée par Monsieur Pierre Hazette, Ministre de I'Enseignement secondaire et de
I'Enseignement spécid;

- asocier les CPM S alaréflexion des chercheurs des cing universités francophones engagées
dans cette recherche apropos de la rédité que peut prendre la question de la douance en
Begique francophone.

La présentation de larecherche a éé suivie d'un premier échange par groupes sur |es représentations

de chacun apropos de la douance, de l'inteligence et de la créativité. Lors de lamise en commun, il

est apparu clairement que ces trois concepts sont intimement liés et que la douance reste un

phénomene complexe que I'on ne peut approcher que par un cadre conceptud dargi. Une discussion

Sest ensuite engagée apropos de larecherche et des questionnements qu'dle ouvre a différents

niveaux (réle des CPM S, attitudes face aux demandes de QI qui augmentent considérablement,

pistes de dispogtifs possibles,...).

Cette rencontre a débouché sur certaines conclusions aprendre en considération pour lamise en

place de dispositifs adgptés aux enfants ahaut potentiel. Selon certains participants, par exemple, il

serait intéressant de tenter d ouvrir atous les enfants | es pratiques proposées dans le premier rapport

de larecherche (février 2001). C'est d'ailleurs ce qui se passe de plus en plus fréquemment dans les

*Velz, E., Lessurdoués: le droit au génie. In Bulletin de'AFAPMS, juin 2000.
Simonart, G., Les surdoués: une notion statistique ou encore une "dys"?
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pays qui travaillent de longue date sur cette problématique (USA, Riirto ; Audrdie, Wilson...),
comme nous |e développons dans la partie de ce rapport consacrée aux dispositifs pédagogiques.

b. Rencontre du CEF (Commission Enseignement Fondamental) - 29
mars 2001

Une autre demande nous a été adressée pour présenter notre recherche lors d’ une réunion du CEF.
Le contexte était particulierement intéressant car cette journée de travail proposait en matinée une
réflexion sur la douance, et en apres-midi, une réflexion sur I’ aflux d’ ééves dans|’ enssignement
Sécidise.

Plus de quarante personnes éaient présentes.

Nous avons suivi le méme schéma de travail et abordé les mémes questions qu’ aBitgenbach. Une
foisdeplus, laréflexion s est révélée tresriche et trés ouverte.

c. Rencontre du GREF (Groupe de Recherche de I'Enseignement
Fondamental) -
18 mai 2001.

Suite ala rencontre du CEF, une autre demande nous a été adressée de présenter notre recherche lors
d’une réunion d’équipe du GREF. Laest apparue de maniére urgente la nécessité d’ouvrir une réflexion sur
la nature de l'intelligence et les représentations étroites que le monde de I'’éducation continue avéhiculer

malgré les apports des récentes recherches en neurosciences.

d. Groupe de réflexion du GREF ( 14 juin 2001)

Un groupe de travail s’est alors constitué autour de cette question, avec pour objectif de rassembler des
informations sur cette conception plus ouverte et évolutive de l'intelligence, de I'enrichir avec des
témoignages de pratiques quotidiennes, et d'écrire un texte pour clarifier la question et tenter de lever
certaines représentations erronées. D'autres rencontres sont prévues, avec éventuellement un travail plus

suivi qui pourrait continuer au-delade cette année scolaire.
e. Rencontre avec des membres de I'Association des Directeurs du Libre
Francophone (ADLF) - 25 avril 2001

En collaboration avec I'équipe de I'ULg, une autre rencontre a eu lieu a Liége, a la
demande des responsables d’une association de directeurs.
Une vingtaine de personnes éaient présentes. La recherche leur a été présentée et de nombreuses
questions et déments de réflexion ont émergé.
f. Invitation officielle &outes les directions des CPMS Namur -
Luxembourg
(1% juin 2001)
Pour assurer I”information de tous les CPM S, ala demande du comité de pilotage, une invitation a
été lancée dans tous les CPM S des provinces de Namur et de Luxembourg. Quarante-cing centres
ont été contactés. Nous avons regu dix-huit réponses positives, et douze personnes se sont
présentées |ors de la rencontre.
Unefois de plus, les échanges ont &é nombreux, les réactions ont &é positives, et plusieurs
personnes se sont dites“ rassurées par laforme qu'aprislarecherche ” ...

1.1.2. Informations recueillies lors de ces rencontres

A travers les propos recueillis lors de ces différentes rencontres, les chercheurs ont épinglé certains
indicateurs de dysfonctionnement du systeme scolaire actuel, qui pourraient faire I'objet de modifications

dans le sens d'une meilleure prise en compte des différences.
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a. De maniére générale : Comment assouplir le systeme scolaire?

Sdon nosinterlocuteurs, le systeme scolaire est rarement remis en question et semble surdéterminer
les conduites des acteurs de I'école. Les réformes successives qui e greffent vaille que vallle sur les
structures actudles ne peuvent prendre toute leur dimension d' intention et atteindre leurs objectifs,
vu qu’ eles doivent se couler dans un cadre percu comme rigide et contraignant.

L es pédagogies actives, ouvertes, créatives sont connues depuis longtemps, mais ont bien dumd a
prendre forme du fait de larigidité su systéme, surtout dans le secondaire.

Comment des lors I'assouplir, envisager de nouveaux axes de formation, adistance par exemple, ou
encore ahoraire décaé, autrement dit dans des structures plus ouvertes ad'autres possibles?

b.  Une autre conception de l'intelligence, une autre professionnalité

Il semblerait que sur le terrain, une grande confusion régne entre les notions d'intelligence et de
conformité au systéme en place : les enfants qui réussissent bien al’ école sont -ilsintdligents ou

tout smplement bien adaptés au systeme, voire soumis aux normes de I’ école et de la société ? Les
tests de QI entretiennent cette vision redtrictive de I intelligence et confortent le systéme.

Or, nos rencontres avec les CPM S semblent confirmer ce que bon nombre de parents nous ont dit, a
savoir que |’ école ne serait pas le lieu mgeur du développement de I’ intelligence. Au-delade ce
conddt, il serait intéressant de poser certaines questions fondamentales. comment faire pour que
I'école sorte de cette conception innée et fixe de l'intelligence? Comment permettre aux enseignants
de développer des compétences d' observation des enfants en dével oppement, et deslors

d accompagnement de leur apprentissage, dans une démarche formative? Comment leur permettre
douvrir I’ apprentissage aux autres intelligences, disoler peut-étre d’ autres types de douances non
reconnues par 1'école, pour qu’ elles soient elles auss prises en compte? |l et vrai que laformation
initiale des enseignants ne les prépare pas acette nouvele professonndité, et que de nouvelles
ouvertures devraient étre envisagées en matiére de développement professionnd.

c. Ence qui concerne les enfants ahaut potentiel en particulier

Plusieurs personnes nous ont dit avoir rencontré des " surdoués heureux”, il faut donc éviter de
dramatiser.

Malgré tout, les enseignants se sentent tres démunis quand il's rencontrent un enfant de ce type, et
demandent souvent I'aide du CPMS. Mais ceux-ci ont tres peu de moyens pour aider : ils disposent
de tres peu de digponihilité vu lamultiplicité des taches qui leur sont imparties, aucune structure
d'écoute ou d'accompagnement n'existe pour les différentes personnes impliquées, aucun dispostif
adapté n'est prévu. Une supervision pourrait étre organisee pour aider les enseignants dans des
Situations complexes, sous forme d'équipe mobile, par exemple.

En ce qui concerne les pratiques de classe, il semble que dans une reation enseignant-ééve qui
fonctionne sur latransmission de savoir, un déve qui en sait plus que le maitre n'est pas toujours
bien accepté. La mise en cavre de pratiques plus congtructivistes permettrait peut -étre de sortir de
cestensions. Un changement du réle du professeur, plus centré sur I'accompagnement de
I'apprenant vers le développement optimal de ses ressources, contribuerait achanger ce rapport au
savoir.

Aind, un partenariat avec les organisations culturdlles pourrait ére dével oppé (musées, expositions,
bibliothéques, parcs scientifiques, planétarium,...), en veillant au colt dune part, et ardlier ces
actions aux apprentissages scolaires d'autre part, pour éviter les réticences trop souvent rencontrées
aupres des parents.

De maniére trés générale, les personnes qui ont participé aces rencontres ont insisté sur le fait que I'esprit

de la recherche, telle qu'elle était orientée, les rassurait et devait étre diffusé, pour éviter certaines

confusions et réactions de rejet de la part du grand public.
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1.2. Rencontres réalisées par I'ULg

Des rencontres ont été organisées avec les Centres Psycho-Médico-Sociaux de la Province de Liége
(ULG)

1.2.1. Objectifs et contexte des rencontres

Comme souligné précédemment, les Centres Psycho-Médico-Sociaux comptent parmi nos partenaires de
terrain privilégiés. En effet, en tant qu’intervenants directs auprés des familles et des écoles, les
professionnels des C.P.M.S. occupent une place essentielle en ce qui concerne I'identification, I'orientation,
la guidance des éléves, et plus précisément ici des jeunes ahaut potentiel. Leurs témoignages concernant
les diverses situations qu'ils ont pu rencontrer, les interventions réalisées, mais également leurs possibilités
et limites dans le cadre de leur travail sont pour nous une source d’'informations nécessaires ala mise en
place de dispositifs ou de dispositions aprendre.
En Province de Liege, les rencontres avec les agents des C.P.M.S. se sont organisées selon trois
modadités :
- Tout d abord, laresponsable d' une association de directeurs de C.P.M.S. du réseau libre a
spontanément sollicité aupres des chercheurs de I’ université de Namur une rencontre afin
d’ obtenir davantage de renseignements concernant larecherche, et de pouvoir échanger sur le
theme des jeunes ahaut potentie. Une demi -journée de travail aaors éé organisée dansle
cadre des rencontres ordinaires des membres de I’ association.  Cette intervention a été réaisée
communément, par I’ université de Namur et de Liege. Douze directeursy ort participé. Cette
demi-journée s est articulée de la maniére suivante ; présentation de larecherche®, animation par
petits groupes et création d’ une carte conceptuelle sur I'intelligence, la créativité, et la douance®,
échanges avec les directeurs concernant la recherche et sur d’ éventuelles dispositions.
- Ensuite, I'Université de Liége, de par un contact personnel privilégié avec le directeur d'un
C.P.M.S,, aorganisé une demi-journée de rencontre avec les agents de ce Centre. Cette réunion
S est organisée de lamaniere suivante : présentation du travail de recherche, débat autour de
questionstelles que“ Avez-vous dgarencontré des enfants ahaut potentiel ?” - “ Quel type de
travall aééaccompli ?” - “ Qud type detravail aurait du ére accompli ?” - “ Quelsfadilités/
obstacles avez-vous rencontrés ?” - “ Quelsroles et missions seriez-vous prét aremplir ?” -
“ Qudles seraient vos limites d' intervention ? 7.
- Enfin, I’'Universté de Liége a organise une demi-journée de travail consacrée aux enfants et
adolescents ahaut potentiel. Les directeurs (et/ou les agents) des différents C.P.M.S. dela
Province de Liége, tous réseaux confondus, y ont éé convies. Sur les 32 convocations
adressdes aces Centres, on observe un taux de participation de 6 Centres dont 1 excusé. La
demi-journée de travail s est déroulée sdlon le planning suivant : présentation du travail de
recherche, discussion autour des réactions et questions par rapport ala présentation, débat
concernant les jeunes ahaut potentiel basé sur lestrois questions suivantes “ Avez-vousdga
rencontré des enfants ahaut potentiel ?” - “ Quel type de travail avez-vous accompli ?” -
“ Quesfacilités/ obstacles avez-vous rencontrés ?”, exercice centré sur les enfants qui
rencontrent des difficultés d’ adaptation au systéme scolaire consstant apointer et aanayser
avec les participants ce qui sefait actuellement et ce qu'il serait intéressant de mettre en place
au regard des trois entités que sont I’ école, lafamille et le C.P.M.S., débat concernant les
possibilités et limites d intervention des C.P.M.S..

® Lorsdelaprésentation de larecherche, le cadre de larecherche, le cadre de référence, lalittérature, 1a problématique
deI'identification des jeunes ahaut potentiel, les expériences réalisées al’ étranger ainsi que les rencontres de situations
deterrain ont été évoqués.

® Lesinformations récoltées lors de cette activité sont reprises dans le compte rendu des rencontres avec les C.P.M.S. de
laProvince de Namur (FUNDP).
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1.2.2. Compte-rendu des rencontres

Les trois demi-journées ont permis de relever des avis et remarques concernant la recherche que nous
menons, ainsi que divers témoignages concernant le travail effectué avec les jeunes ahaut potentiel dans
les C.P.M.S. rencontrés. Des réflexions concernant la problématique qui nous occupe ainsi que le cadre et
les limites d’intervention des agents des C.P.M.S. ont pu étre échangées. Ces diverses informations sont

présentées ci-dessous.
Concernant notretravail derecherche, il existe chez I’ ensemble des participants une satisfaction
générde quant au fait que les C.P.M.S. sont considérés comme des partenaires apart entiere.
Cependant, dgjatres acculés, ces professionnels présentent certaines inquiétudes concernant leur
identité et le maintien d’ une qualité de travail dansle cas ol de nouveles missons leur seraient
demandées, faute de budget supplémentaire pour les effectuer. L’ éendue qu'apris larecherche en
sintéressant atous les hauts potentiels est égaement source de satisfaction chez les participants.
En effet, ces derniers rappellent I’ importance de prendre en considération tous les hauts potentiels,
quelle que soit ladiscipline. Trop souvent les enfants et adolescents sont considérés comme ayant
un haut potentiel quand ils excellent dans les disciplines dites nobles (mathématiques, francals,
sciences). La prise en compte des disciplines moins nobles telles que I’ éducation plastique,
artistique, physique et autres est considérée comme une ouverture d’ esprit. A égaement éé
souligné comme éant un aspect positif, le bilan psychologique globd sur leque insstent
particulierement les chercheurs.
Des diver stémoignages relevés, il gpparait que la plupart des participants ont effectivement d§a
rencontré des enfants ou des adolescents ahaut potentiel. Les rencontres de jeunes font suite tantét
aune incompréhension du corps enseignant, tantét aune incompréhension des parents. Dans tous
les cas évoqueés, le recours au Centre fait suite aune démarche adulte. Letype de travail accompli
est principaement un entretien avec I’ enfant ou I’ adolescent seul. Cet entretien est tres souvent
suivi d'une rencontre avec les parents. Les éprewves et tests administrés au jeune se font “ ala
carte”, sdon les Stuations rencontrées. Ausd, un test de Q.1. n'est pas systématiquement
adminigré. Quand il I'et, il répond soit ala nécessité du psychologue de connaitre le niveau
intellectud du jeune pour mieux cerner la problématique, soit ala demande des parents. Dans ce
dernier cas defigure, les professonnels des C.P.M.S. insstent sur I'importance de travailler avec la
famille ce qu’'implique pour eux I'adminigration du Q.I. 1ls précisent auss qu’ aucun résultat
chiffré n'est communiqué au jeune, ases parents, al’ enssignant.
Les solutions envisagées doivent faire I’ objet d’ une compréhension globae du dével oppement de
I'enfant. A titre d exemple, avancer un tres jeune enfant en primaire suppose le respect des rythmes
biologiques du jeune. Quelles sont les possibilités d’ adaptation au primaire s lejeune déve a
encore besoin defairelasieste I’ aprés-midi ? Le saut de classe et |’ assouplissement du cursus
paraissent étre les mesures les plus envisagées. Lamise en place d' activités extrascolaires (port,
art, etc.) et parascolaires (olympiades de mathématiques, etc.) sont également fréguemment
évoquées.
Lesfacilités rencontrées par les agents des C.P.M.S. selocalisent au niveau du corps enseignant qui
accepte volontiers, dans la plupart des cas, la solution envisagée par le Centre. Les parents s en
remettent souvent al’avis qui leur est communiqué par le Centre. L’ écoute et I’ observation
renvoyée aux parents aind qu’ aleur enfant permettent une compréhension non négligeable dela
problématique.
Les obstacles rencontrés s orientent vers la formation psychologique des enseignants jugéee
insuffisante quant ala compréhension du développement de I’ enfant et de I’ adolescent, mais
égdement quant alaréflexion et ala prise de recul concernant leurs réectionsface al’ ééve. De
plus, les perceptions des parents paraissent étre systématiquement exagérées et empreintes d’ enjeux.
Lesrésultats scolaires s interprétent alalumiere des représentations qu’ ont les parents. Ces
résultats positifs ou négatifs doivent en genérd étre relativisés avec le soutien de I’ agent du Centre.
Par alleurs, la solution envisagée par le Centre rencontre parfois des obstacles inhérents au systéme
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scolaire peu souple. Par exemple, I'impossibilité pour le jeune de pouvoir suivre des cours de
mathématiques dans unefiliere genérde dors qu'il et inscrit dans unefiliére professonndle.

En conclusion de ces témoignages, les participants attirent |’ atterntion des chercheurs sur lefait qu'il
y ades enfants et adolescents ahaut potentiel qui rédlisent un parcours scolaire sans faute et ceux,
plus malheureux, aux parcours scolaires chaotiques. Certains participants relévent I’'importance de
faire passer les épreuves d’ acquisition pédagogiques atous les deves. Ces épreuves permettent tant
al’enssignant qu’ aux responsables du Centre de connditre les facilités et difficultés des déves pour
ensuite pouvoir apporter une solution efficace achacun d entre eux. Un participant recommande
vivement de présenter dans chaque classe le type de travail et lesmissons du Centre. Cet aspect est
le Sgne d’ une ouverture sur tous les problémes liés al’ &ge scolaire.

En ce qui concerne de maniere plus générde les enfants rencontrant des difficultés d adaptation au
systéme scolaire, les participants ont évoqué ce qu'’il sefait actuellement pour eux, et ce qu'il
serait intéressant de mettre en place slon les possibilité et limites percues, et ce au regard des
trois entités que sont I’ école, la famille et le C.P.M.S..

Ce qui se fait
actuellement

Ce qu’il serait
intéressant de faire

Entre 'ECOLE et le C.P.M.S.
Des actions individualisées en réponse ades
difficultés rencontrées par les éléves ;
Des contacts avec les enseignants pour les
sensibiliser au travail du Centre ;
L'accueil des éléves et la présentation du
Centre dans chaque classe ;
De la prévention sur les drogues ou les
maladies ;
Du soutien al'apprentissage par
I'enseignement d’'une méthode de travail.

Au niveau des ECOLES
Assouplir les programmes ;
Organiser davantage de concertations entre
enseignants ;
Aider les enseignants aenvisager les
différents types d'intelligence ;
Se placer davantage dans le développement
des compétences que dans la transmission
de connaissances ;
Former les enseignants aux concepts
psychologiques ;
Mettre des référents théoriques adisposition
des enseignants et des éléves ;
Renseigner les éléves sur les méthodes de
travail et les critéres de cotations, expliquer
les erreurs.

Entre ’'ECOLE et la FAMILLE
Des rencontres (réunion de parents, contacts
ponctuels).

Au niveau des C.P.M.S.
Faire des observations fines.

Entre la FAMILLE et le C.P.M.S.
Des entretiens et des tests.

Entre différents C.P.M.S.

De la collaboration principalement

Autres
Garantir 'émancipation sociale pour tous ;
Permettre atous d’accéder aux musées, aux
manifestations culturelles.
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1.3. Rencontres réalisée par I'UCL

1.3.1. Contexte des rencontres
Laméthodologie utilisée fut de rencontrer individuellement les directeurs , voire certains agents des
CPMS. Ledébut del’ entretien consigtait en une présentation de notre travail antérieur aing que des
objectifs de la seconde partie de larecherche. Le directeurs des CPMS éaient invités as exprimer
librement sur la problématique des EPH, il &ait fait mention du fait que leur témoignage était
primordia pour une bonne intégration de nos propositions au sein méme de |’ inditution scolaire.
A part un seul directeur contacté, tous les autres se sont montrés ouverts pour une discussion en face
aface, voire par tééphone.
L’ échantillon des CPM S contactés fut tiré au hasard en s assurant que lestrois réseaux étaient
égaement représentés.
Nous avons préféré cette méthodol ogie de rencontres individuelles en pendant qu'il éait plus
intéressant d’ gpprofondir quel ques entretiens sous laméme forme que les rencontres avec les EPH.

1.3.2. Résultats des rencontres
a. Les enfants : une relation en trois temps.

Ecoute
Dans un premier temps les centres psycho-médico-sociaux sont présents pour écouter |es acteurs de
I’enseignement. Aing, les centres psycho-médico-sociaux sont al’ écoute des demandes spécifiques
des enseignants, des éléves, des parents et de toute autre personne qui désire faire part de ses
problémes.
La plupart des centres psycho-médico-sociaux confirment que les enfants ahaut potentiel s’adressent a
eux lorsqu’ils ont des problémes. lIs soulignent que I'écoute se fait, quelle que soit la problématique en
présence. Ainsi, dans le cadre de la problématique de la surdouance, soit les enfants ahaut potentiel n’ont
pas de probléme et ils ne se présentent pas dans centres psycho-médico-sociaux, soit ils ont des
problémes, mais il est souvent difficile de conclure aune douance. En effet, ces enfants sont souvent en
échec scolaire et il est dés lors essentiel de se concentrer sur les problémes principaux.
Compréhension
La demande, quelle qu’elle soit, est analysée afin d’en dégager les enjeux et les implications. Dans les cas
des enfants ahaut potenti el les tests de QI ne sont pas systématiquement appliqués. C’est la regle du cas
par cas qui est appliquée, méme si la pression des parents est parfois forte pour que les centres psycho-
médico-sociaux passent un test. Les décisions se prennent dans la plupart des centres psycho-médico-

sociaux en équipes multidisciplinaires (assistants sociaux, psychologues et infirmiers).

b. Mobilisation des ressources

Avant tout, les centres psycho-médico-sociaux veulent pouvoir étre des acteurs apart entiére. En ce sens
leur but est d’améliorer le bien-étre des personnes qui se présentent aeux. Pour ce faire, ils tentent surtout
de mobiliser les ressources qui permettront la résolution de problémes. Les centres psycho-médico-

sociaux considérent les enfants ahaut potent iel comme des personnes demandeuses d'aide. lls participent

donc du méme processus.

A propos des enfants ahaut potentiel

Les centres psycho-meédico-sociaux remarquent une augmentation des demandes de la part des
parents. lls s interrogent sur I’ existence d’ un éventud effet d annonce, di al’ augmentation de la
thématique “ douance’ dans les médias.
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De plus, les résultats produits par de tels effets d’' annonces peuvent parfois porter préudice au
travail des centres psycho-medico-sociaux. La plupart refusent de devenir des pourvoyeurs

d expertises. Ils se stuent plutdt comme des consaillers.

Beaucoup de centres psycho-médico-socialix pensent que la formation des agents des centres
psycho-médico-sociaux N’ est pas suffisamment gpprofondie dans le domaine de la surdouance. De
méme, ils pensent que les ensaignants devraient avoir la possibilité de se former dans ce domaine.
En relation avec les centres psycho-médico-sociaux, des formations pourraient étre mises en place
pour amener les ensaignants et les agents adia oguer apropos de cette problématique. Néanmoins,
la plupart des centres psycho-meédico-sociaux consderent que letravail afaire est identique acelui
gu'ilsfont ; écouter, comprendre, mobiliser les ressources disponibles. Beaucoup pensent que la
problématique de la douance est I occasion de changer les mentaités et que I’ enjeu et de mettre en
place un enseignement plus individudise.

Charges des centres psycho-médi co-sociaux
L es centres psycho-meédico-sociaux recoivent trop de charges et de projets qui S accumulent les uns
derriere les autres. 11s ne peuvent mener abien I’ ensemble de ces projets. 1l en résulte une
frugtration chez les agents mais auss chez les enseignants qui parfois ne comprennent pluslerdle
des centres psycho-médico-sociaux.
Certains centres psycho-meédico-sociaux soulignent que leur role N’ est pas de soigner les personnes,
mais de les aider adével opper des solutions adéquates.
En ce qui concerne les enfants ahaut potentiel, la plupart refusent de se voir attribuer une charge
supplémentaire, qui pourrait interférer avec leurs autres charges. Ils pensent qu’ un travall
conddérable est effectué avec les enfants ahaut potentiel qui le désirent, de laméme maniere
qu’ avec un autre enfant qui aurait des difficultés scolaires pour une autre raison. Néanmoins, les
centres psycho-médico-sociaux restent ouverts pour des collaborations futures avec les enseignants
et les parents.
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1.4. Rencontres realisées par I'ULB
1.4.1. Contexte et objectifs des contacts pris avec les
Centres Psycho-Médico-Sociaux en Région de Bruxelles-
Capitale (U.L.B.)

L’ objectif mgeur de la présente recherche visait acomprendre de maniére générde les difficultés
rencontrées par les jeunes ahaut potentiel et lamaniéere de traiter ces difficultés. L' une des
démarches privilégiées fut I’ &ude de cas. Pour chacun de ceux-di, il S agissait derecudllir dela
part des personnes concernées des informations susceptibles d' éclairer les mesures d’ aide
actudlement mises en aavre. Cette prise d informations devait pouvo ir orienter les chercheurs dans
le choix de propositions de nouve les mesures compte tenu de I’ existant.

LesC.PM.S, par leur postion d' interface entre [afamille et I école et par leurs missons, ont é&é
reconnus comme des partenaires privilégiés des Iinitiative méme de |la présente recherche. Ils
contribuent al’identification des problémes, ala guidance des déves, et peuvent jouer un role de
médiateur entre le jeune et |es personnes responsables de leur éducation. A cetitre leur témoignage
éait indispensable.

Les Services de Sciences de |’ Education et de Psychologie du Développement del’U.L.B., et plus
largement la Faculté des Sciences psychologiques et de I’ Education, ont des occas ons de contacts
relativement régulieres avec certains C.P.M.S. Ces contacts S inscrivent notamment dans le cadre
des travaux pratiques de formation professionnelle (stages) que des éudiants de licence
accomplissent dans les écoles et plus largement dans lesingtitutions avec lesquelles ces écoles
entretiennent des relations. Des contacts interviennent également lorsque des mémoires de fin

d’ éude ont trait ades problématiques liées aux missonsdes CP.M.S. Aing le theme qui nous
occupe, a-t-il &étraité sous divers aspects par trois mémorants ces dernieres années.

Enfin, certaines recherches doctoraes ou commanditées menent également les chercheurs et
ensaignants responsables aentretenir sur des themes spécifiques des rapports avec des directeurs ou
des agentsdes C.P.M.S.

Ce contexte et |’ objectif premier de larecherche nous ont menés aprivilégier des contacts directs
avec des directeurs et des agents des C.P.M.S. de la Région. Ces contacts ont prislaforme

d entretiens semi-directifs tant6t dans les centres, tantét par téléphone. Sept personnes ont été
interrogées. Signalons parmi eles un psychologue également conselller auprés de I’ Association
MENSA mentionnée par ailleurs au point 2.

Nous soulignons le bon accueil regu, 1a disponibilité de nos interlocuteurs, larichesse des échanges.
Ceci nous a permis de mieux cerner les aspects concrets de la problématique investiguée.

Bien que leslimites imparties ala recherche n'aient pas permis une enquéte systémeatique aupres de
I’ensemble des Centres, nous avons veillé arépartir les entretiens en tenant compte des divers
pouvoirs organisateurs : Communauté frangaise, Commission Communautaire francaise,
communes, réseaul libre catholique,

Indirectement, des parents nous ont fourni des ééments - parfois des extraits de rapports éablis par
les Centres apropos de leur enfant — qui ont pu compléter notre perception.

1.4.2. Informations recueillies

a. Le traitement actuel des demandes relatives aux jeunes ahaut potentiel
rencontrant des problemes d’apprentissage

De maniére générae, les personnes rencontrées sgnalent qu’ elles n’ont pas eu I’ occasion de
rencontrer de nombreux cas de jeunes ahaut potentiel dans leur carriére. S'il est difficile de parler
de moyenne, un ou deux cas par an semble un maximum. Plusieurs d entre dlles mentionnent
cependant que durant ces deux derniéres années davantage de parents, plus rarement des
ensaignants ou des chefs d école, ont pu les interroger sur le potentiel de leur enfant ou déve.

L’ effet de la diffuson répétée d' information et d’ opinions dans les médias belges et francophones —
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débats télévises, entretiens radiophoniques, articles, ouvrages destinés aux parents, sitesweb - est

invoqué.

Les cas rencontrés se manifestent essentiellement dans I’ enseignement fondamental, 1es problemes

se manifestant surtout aux charnieres ertre le préscolaire et le primaire et entre le primaire et le

secondaire. Extrémement rares sont les cas dansles filieres techniques et professionnelles du

secondaire.

L es personnes interrogées éablissent une ditinction entre les cas ou le potentid du jeune est

exceptionndlement éevé au point de rendre problématique le maintien dans sa classe, et ceux ol le

potentiel — presgue toujours reféré au quotient intellectud — est trés @evé, maisn’est pas

accompagne de réussites dans toutes les matiéres scolaires.

Dansles premiers cas, le C.P.M.S. communique assez souvent un avis favorable aun saut de classe

ou une déerogation relative al’ entrée anticipée dans le cycle suivant. 1l est auss amené aintervenir

aupres des écoles pour tenter une médiation lorsque se posent des problémes aigus d'intégration de

I’ ééve dans saclasse.

Pluseurs interlocuteurs ont ingsté sur la conception parfois restrictive du “ haut potentiel ” gu'ils

percoivent chez les parents et les enseignants. Le domaine intellectudl est souvent privilégié au

détriment du dével oppement globd du jeune. Ceci explique laréticence de nombreux CP.M.S. a

répondre ades demandes de testing non intégrées dans une investigation plus globae du profil du

jeune et orientée vers le développement du projet de vie.

Les types d actions évoquées en réponse aux demandes concernant les jeunes ahaut potentiel

varient en nombre sdlon les cas mais auss selon la disponibilité des agents du centre. Ont é&é cités:

- lesentretiens avec les parents,

- lesentretiens avec ladirection de |’ école,

- lesentretiens avec I enseignant concerné,

- unsuivi du jeune : quelques interventions au cours d’ une année scolaire, mais répétées au long
du cursus lorsgue le jeune reste dans le ressort du Centre,

- I'adminigtration d’ épreuves de confirmation du potentid intellectuel lorsqu’ éle s avere utile,

- plusrarement, une orientation vers un suivi thérapeutique extérieur au Centre.

b. Contraintes ou obstacles actuels pour le Centre &entreprendre des
actions d’accompagnement plus approfondies

Quasment toutes |es personnes rencontrées ont souligné que le grand nombre de téches qui leur
sont confiées, aing que le nombre de dossiers les empéchent parfois de répondre de maniere auss
suivie ou gpprofondie gu'ils ne le souhateraient. Certains problémes urgents réclament d ére
traités avant des demandes toujours aprendre en considération mais avec dlai.

Nos interlocuteurs divergent parfois sur les mesures aprendre pour parer acette difficulté :
augmenter le nombre d' agents et/ou réduire certaines missions d' information.

Ladéégation de certaines actions ad’ autres indtitutions semble dépendre de I’ existence d’ un réseau
informe de personnes reconnai ssant mutuel lement leurs pratiques. Un tel réseau prend du temps a
se mettre en place. La délégation ne parait donc pas une solution générale. Cascités:

- lesinvestigations psychologiques ou de prise en charge thérapeutique,

- les missions d'information sur des thémes spécifiques aupres des écoles (pour lesquelles
existent des associations par ailleurs reconnues qui ménent leur propre politique de diffusion).
Outre cet obgtacle genérd lié aux moyens actuelement dévolus aux Centres, nous avons noté une
inquiétude liée acertains types de mesures qui pourraient étre prises pour répondre aux problemes
de jeunes ahaut potentiels.

L’ introduction d’ un assouplissement de certaines réglementations relatives au cursus — autorisation
de saut de classe dans I’ enseignement secondaire notamment -, S accompagnerait nécessairement
d une demande d' avisau C.P.M.S. au cas par cas. Plusieurs interlocuteurs craignent un afflux de
demandes de la part de parents, qu’ils ne pourraient traiter avec tout le soin souhaitable.
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1.4.3. Conclusions
Besoin d’'information

La plupart des personnes rencontrées ont attiré notre attention sur le besoin pour les agents des
C.P.M.S. d ére davantage sens bilisés et informés de la problématique des jeunes ahaut potentie,
afin de pouvoir mieux faire face aux demandes des parents et cdlles plus rares actudlement des
écoles. Ce besoin serait d' autant plus impératif S les mesures nouvelles aprendre impliquaient
davantage |es Centres dans les actions de suivi des jeunes ahaut potentiel.

I apparait que des actions de sensibilisation, voire de formation devront ére précisées en fonction

de lanature, de la portée et des moyens dégagés. D’ ores et dgail semble que lesformes d’ action

suivantes, sans ére limitatives, soient arecommander :

- communication d'information actualisée sur les aspects psychologiques, pédagogiques et
sociaux de la douance, sur les modalités de prise en charge des problémes rencontrés par les
jeunes ahaut potentiel ; cette communication peut étre diffusée par différents canaux
professonnels existants ou apromouvoir ;

- promotion d' échanges de pratiques entre membres des centres ; des études de cas rencontrés
condtitueraient un matériel de base gpproprié ; ces échanges pourraient étre ouverts ades
personnes d' autres ingtitutions pour favoriser les résealix de reconnai ssance dgaévoques.

Collaboration entre les C.P.M.S. et les écoles en matiere de traitements

pédagogiques différenciés

Sdon leur zone d implantation, les C.P.M.S. semblent devoir répondre ades atentes specifiques a
leur égard, tant de la part des parents que des écoles et de leur pouvoir organisateur. Comme les
autres problématiques, celle des jeunes ahaut potentiel se pose en destermes variables selon le
contexte socioculturd.

Les projets éducetifs que les éablissements scolaires ont apréciser permettent de favoriser
davantage de différenciation. L’ implication plus importante des C.P.M.S. dans ces projets assurerait
davantage de cohérence aleur action et leur reconnai ssance.

Collaboration possible avec I'Université

Une directrice de centre nous a signalé que les C.P.M.S. de son pouvoir organisateur étaient amenés ase
fixer des axes de recherche dans leur champ d’actions. Des travaux d'étudiants (mémoires, stages)
pourraient, en concertation entre les responsables académiques et les C.P.M.S. étre axés sur certains
themes. Comme nous I'avons signalé ci-dessus, des antécédents existent, mais une concertation plus

approfondie pourrait étre instaurée.
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1.5. Rencontres reéalisees par I'UMH

1.5.1. Rencontres avec les directeurs des CPMS

Les CPM S font partie des partenaires privilégiés de terrain en ce qui concerne notre travail de
recherche sur les E.H.P. Nous avions eu quel ques contacts avec des acteurs de ces Centres
(directeur, consaillere-psychologue ou assistante socide) lors de notre travail d’ andlyse de certains
cas qu'ils nous avaient présentés. Une demi-journée de rencontre a éé organisée al’ intention des
directeurs des Centres.

Date : le 07 mai 2001

Lieu: Université de Mons-Hanaut

Démarche : un courrier d invitation individuaisé a éé envoyeé achaque directeur de CPMS du
Hainaut pour lestrois réseaux (Communauté francaise, libre, provincid). Vingt-sept directeurs sont
présents sur les quarante-sept invitations.

Cette réunion avait pour but :

- d'exposer les objectifs principaux de la recherche-action;;

- d'écouter les réactions et questionnements des directeurs présents;;

- damorcer une réflexion sur leur sengbilité acette problématique, sur leur possibilité
d implication future en fonction de leurs missons, de soumettre aleur réaction quelques
commentaires des parents rencontrés ...

L’ équipe de recherche a commencé la rencontre en exposant brievement les points les plus
sgnificatifs de la premiére période du travail. Nous ne reviendrons pas sur |e contenu qui se trouve
en déail dansle premier rapport dépose au 28 février 2001.

Nous nous limiterons dans cette partie asignder le plus fiddement possible les diverses
interventions sous forme de questionnement ou de réflexion. Nous avons surtout donné la parole
aux personnes en précisant que notre réflexion éait toyjours en cours et qu'il N’ &ait pas encore
possible de donner des pistes de réponse sur la suite qui sera donnée acette recherche-action.

- Comment les chercheurs se Situent-ils par rgpport ala demande de Monsieur le
Minigre ? Exige-t-il une réflexion critique sur lefond ?

- N’y at-il pasun danger de déboucher sur une classfication de type reciste et de faire
ans une opération de margindisation comme cela se fait dans certains pays ?

- Commeil n'existe pas deux EHP identiques, n'y at-il pas un danger de les prendre tous
danslaglobdité ? On risquerait de prendre cela comme un symptdéme et d' en faire une
nouvelle catégorie avec une &iquette. Que faire aors pour lesintégrer en respectant leur
différence ? Nous n’ avons pas besoin pour cela de classes hyper-spéciaisées. Certains
enfants ayant des comportements parfois“ incompréhensfs ” ne sont-ils pas envoyés
trop vite dans I’ enseignement spécidise ?

- Quest-cequel’inteligence ? Comment développer I'inteligence ? Quelle est la genese
del’inteligence ? Quand on rencontre les parents, on doit voir comment S est
développée |’ intdligence ?

- Actudlement on n’ gpprend pas alire avant 6 ans. Mais n'ext-ce pas priver I’ enfant de
quelque chose d important car lalecture précoce sert auss au developpement de
I'intelligence au mémetitre que les activités ludiques ? || serait donc intéressant de faire
sauter ces idées recues sur le fait de ne pas commencer plus tét I’ pprentissage de la
lecture. || est Sgnalé, ace sujet, une éude qui précise que le potentiel de dével oppement
initia est parfois plus éevé chez les enfants de milieu modeste que chez les autres,
méme s cela change par apres.

- Dansles cas andyses, exige t-il des enfants ahaut potentiel qui sont bien et ne posant

pas de problemes ? (Nous précisons que nous avons certains enfants avec des difficultés
mineures, mais que la plupart sont en réelle souffrance. Certains parents d’ enfants
répondant aux criteres de recherche n’ ont pas souhaité participer acetravail. Ce
souhait a évidemment été entiérement respecté. Suite aune demande formulée, nous
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avons aussi expose |es problématiques rencontrées tant au niveau de |’ enfant que des
parents).

- Quels seraient les aménagements possibles au sein de notre systéme éducatif en faveur
de cesenfants ? (Ici aussi nous ne pouvons nous exprimer au stade actuel du travail.
Nous précisons que le rapport final sera mis en débat avec tous les membres du comité
de pilotage dans lequel se trouvent des représentants des CPMS. La derniére version
adoptée du rapport sera portée ala connaissance de tous les partenaires de terrain)

- Auniveau pratique, il serait tres utile auss de pouvoir mettre en place des dispositions
suffisamment larges pouvant servir ades enfants de milieu modeste. Cela devrait ére
possible sans devoir changer trop de choses au fonctionnement de I’ enseignement sans
nuire aquiconque.

- L’école est normative. Alors, comment faire pour ne pas margindiser et donc pour ne
pas normaliser les enfants qui sont différents ?

- |l serait plus correct de travailler avec des sujets et non avec des symptomes qui font
penser atoute la dimension pathologique.

- Enthéorie, on doit suivre tous les enfants, mais dans la pratique, ¢ et tout afait
différent. Que faire avec les redoublants, avec les normes, les statistiques arespecter ?

- Qu'est-ce que les chercheurs attendent des CPM S dors que I’ état de larecherche est
semble-t-il bien avancé ? N'y aurait-il pas intérét aorganiser d autres réunions de
maniére systématique pour réfléchir ensemble ?

- Nous sommes peu sollicités par les écoles concernant ce probléme des enfants ahaut
potentid. I exigterait sans doute des situations internes al’ école, mais celles-ci sont
plutdt externes. Ce qui fait que le minimum et fait al’ école mais que la prise en compte,
I"investissement des parents se fait énormément al’ extérieur. Les familles auraient
tendance ase sentir al’ écart des CPMS. Pourquoi ? L’ école serait trop normative.
Comme beaucoup de choses se passent dans lafamille, celle-ci se dirigerait plus
volontiers vers des prises en charge externes ou vers des activités parascolaires. 1l serait
donc utile de reconsidérer tout le champ des pratiques.

- Lechemin formd entrepris par le CPMS pour informer les parents ne dure pas
longtemps. Le meilleur moyen est donc de tabler sur I’ enfant. Quand on apprend
certaines choses nouvelles aux tout- petits, ils pétillent de joie et ensuite ils reviennent
débordants d' énergie dans le milieu familid. (nous exposons alors I’ importance de
I’ éducation familiale. I est donc important que les CPMS puissent eux aussi donner les
moyens aux parents pour mieux éduquer. L’ enfant doit étre vu comme une personne
capable et citoyenne. Capable aussi de développer son intelligence, maisil faut lui en
donner les moyens).

- Auniveau de |’ éducetion familide, qu’ est-ce que I’ Université peut apporter aux CPMS,
magré le cloisonnement dans lequel nous sommes ? (nous signalons que nous disposons
d’ outils éprouvés de sensibilisation comme par exemple, le paradigme des douze
besoins).

-l exigte auss d' autres idées regues comme par exemple que ces enfants sont des enfants
privilégiés, et sans probleme que ce soit au niveau socioculturel ou économique. Pour
certains enfants, le milieu familial passe acoté de cette conscience de la précocité.

L’ école et le CPM S peuvent donc aider aidentifier ces enfants et proposer ce quela
famille ne peut pasfaire. Il faudrait pour cela des espaces de rencontres formatives pour
pouvoir répondre le plus adéquatement aux diverses gpproches du probleme.

1.5.2. Rencontre avec les parents du Hainaut
Les parents font partie intégrante des partenaires privilégiés de terrain en ce qui concerne notre
travail de recherche sur les E.H.P. Nous avons eu beaucoup de contacts avec eux et larichesse des
informations regues lors des rencontres individuelles gpparaissent dans les grilles d andyse de cas.
Dans les 45 situations retenues aMons, nous devons signaer une participation tres active pour la
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tres large mgjorité des parents. Deux demi-journées de rencontre furent ains organisées aleur
intention.

Date: le 02 mai 2001 (une séance en matinée, |’ atre en soirée)

Lieu: Université de Mons-Hanaut

Démarche : un courrier d invitation individudisé a éé envoyé achague famille du Hainaut
concernée.

Cette réunion avait pour but :

- d'exposer les objectifs principaux de la recherche-action.

- d'écouter lesréactions et questionnements des parents

- damorcer une réflexion sur leur sensibilité acette problématique, sur leurs attentes,
leurs besoins...

L’ équi pe de recherche a commencé la rencontre en exposant brievement les points les plus
sgnificatifs de la premiére période du travail. Nous ne reviendrons pas sur le contenu qui se trouve
détaillé dans le premier rgpport dépose en février. .

Nous nous limiterons dans cette partie asgnaer le plus fiddement possible les diverses
interventions sous forme de questionnements ou de réflexions. Nous avons surtout donné la parole
alX personnes en préecisant que notre réflexion éait toujours en cours et qu'il N’ &ait pas encore
possible de donner des pistes de réponse sur la suite qui sera donnée acette recherche-action.

Quand la recherche sera terminée, une demande directe d’information sur le haut
potentiel est formulée. Il serait utile d’en faire de méme adestination des enseignants
qui sont en fonction mais surtout aussi au niveau des formations al'école normale. Les
parents pensent que les enseignants ne sont pas du tout préparés pour aborder ce
probleme. Le but serait d'abord d’assouplir les positions de chacun.

Le probleme en Belgique, est le cloisonnement trop rigide entre les différents réseaux
d’enseignement. Une maman a changé de réseau avec succes pour son enfant. Elle
estime aussi qu’'une aide psychologique paralléle lui a été hautement bénéfique.

Le concept de douance est complexe et il faut donc prendre I'enfant dans sa globalité
et pas seulement I'aspect intelligence. Il ne faut pas négliger la créativité.

On signale encore les dangers de I'enseignement modulaire. Il est important de tenir
compte de la maturité de I'enfant. Va t-il réaliser qu’il doit de toute facon aborder toutes
les matiéres ?

Il'y a un gros probléme au niveau des CPMS qui sont liés aun type de réseau et qui
réorientent systématiquement dans leur propre réseau sans nécessairement tenir
compte de l'intérét de I'enfant. Quand il est opportun de changer d’école, on change de
CPMS aussi et il n'y pas de possibilité de succession de dossier. Il n'y a pas assez
d’information pour guider les parents dans leur choix d’école. Les CPMS sont trop liés
aleurs écoles.

On signale une rencontre avec M. Jacquet (MENSA. Celui-ci proposerait d’avoir des
allocations majorées pour les enfants surdoués. Cela existe bien pour les enfants
déficients, et donc pourquoi pas pour les EHP ?

Certains pensent que ce ne serait pas intéressant de créer un type supplémentaire
dans l'enseignement spécial car on y mettrait les extrémes en présence. Certains
pensent qu'il y a déja une différence suffisamment grande agérer entre un QI de 125

et un autre de 145.
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- Il faudrait aussi faire plus confiance al'enfant qui est hypersensible et mieux l'aider a
faire un choix dans ses relations. Une maman signale que son enfant avait la chance
d’étre dans une école ou il y a une classe unique (un seul instituteur pour les 6 années
en primaire)

- La souffrance de I'enfant surdoué qui doit vivre avec des enfants plus agés que lui en
classe est aussi relevée. Certains enseignants rentrent dans le jeu de l'enfant, si
'enfant n'a pas envie de faire quelque chose, il arrive que I'enseignant le fasse asa
place pour avoir la paix.

- On n’a pas de solutions, on avance au jour le jour. On est toujours tout seul avec son
enfant. Nous avons pourtant besoin de verbaliser énormément. Le ressenti est
douloureux et n'est pas le méme pour I'enfant que pour le parent. Les moqueries font
mal.

- Ce type d’enfant a vite compris la maniére d’agir avec I'adulte en face de lui. Il s’adapte
donc en fonction de la personne.

- Le regroupement de ces enfants dans une méme école pourrait marcher pour les
enfants qui n'ont pas de problemes, mais pour les autres ? De plus, que se passerait-il
aprés I'école, lors de l'insertion socioprofessionnelle ?

- L’enfant a aussi besoin d’avoir une autorité en face de lui. Il faut qu'il connaisse et
applique des regles comme tout le monde. Il est donc important de discuter avec lui
pour montrer qu’il est aimé, qu’'on le respecte tel qu'il est. Mais ad’autres moments, il
faut savoir mettre des limites.

- Il faut aussi démystifier I'enfant précoce et montrer que c’est une chance pour la classe
d’avoir un tel enfant avec eux. Il pourrait aussi dans certains cas devenir I'assistant de
I'enseignant au méme titre que les autres dans d’autres domaines.

- |l serait utile de “dégivrer” les enseignants par rapport au programme arespecter. Il
faut aussi savoir sortir de ce programme et valoriser tous les enfants dans ce qu’ils
font.

- En primaire, un enfant a généralement peu d'espace pour s’exprimer, mais cela
dépend surtout des écoles et des enseignants.

- Ces enfants ne sont pas facilement portés par le compromis, ils sont souvent dans le
tout ou rien. Il faut demander a chaque enfant un minimum d’investissement et avoir
des exigences réalistes. Si un enfant surdoué est obligé de rentrer dans le moule
commun, il va révéler sa souffrance un jour avec son hypersensibilité.

Il est donc capital de promouvoir un nouveau partenariat entre les parents et les
enseignants. Les parents devraient pouvoir se rencontrer dans et en dehors de I'école
avec une personne neutre qui pourrait gérer la rencontre. L'université pourrait s'impliquer
dans ces futures rencontres. Il faudrait aussi associer les parents a différents niveaux de
décision scolaire. |l serait utile de revoir la formation continue des enseignants.

Un endroit devrait aussi exister pour accueillir ces enfants. Certains ont une image de soi
défaillante, d’autres éprouvent des difficultés pour prendre conscience de l'autre (ils le
meprisent...).
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Il nest pas facile pour eux de trouver une place dans une communauté hétérogene.
Chacun a le droit d’étre différent et d’avoir sa place. Chaque enfant a le droit de s’exprimer
dans sa différence. Il faut donc valoriser la compétence de chaque enfant et faire I'éloge
de la différence. L’environnement scolaire pourrait étre plus nourrissant.

Les parents proposent de renouveler cette rencontre afin de poursuivre les échanges de
partage d’expériences. lls souhaiteraient voir s’organiser ces rencontres officiellement et
d’y débattre aussi de themes porteurs au niveau éducatif, scolaire et familial.
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Conclusion
De par leur pogition privilégiée entre I'enfant, les ensaignants et les familles, les CPM S se sont
révél és des partenaires précieux dans notre éude sur les E.H.P. Les rencontres avec les Centres des
différentes provinces ont débouché sur des réflexions récurrentes qui nous permettent de mettre en
évidence certaines problématiques communes inhérentes aux EHP.
Beaucoup nous ont dit avoir rencontré des E.H.P., "heureux ou maheureux”, et de cefait, ils nous
ont facilement rgjoints dans notre questionnement, se disant "rassurés de 'orientation et de
I'ouverture quavait prislarecherche'.
En effet, I'ouverture de la réflexion atous les types de douance et atoutes les formes dintelligence
débouche sur une autre conception de I'apprentissage, qui demande ase centrer davantage sur
I'enfant dans sa globdité. Des pratiques congtructivistes, des partenariats avec le monde extérieur et
les organismes culturels, des activités bien rédles plutdt que scolaires en sont des conséquences
possibles intéressantes.
Cependant, ces changements demandent un assouplissement certain du systéme scolaire, ce qui
n'est pas toujours aise vu le mangue de moyens. De plus, dans ce contexte, e role de I'enseignant se
complexifie, et les CPM S témoignent des difficultés rencontrées par ces derniers pour adapter leurs
pratiques aun public de plus en plus hétérogéne. || semble de plus en plus urgent de soutenir les
partenaires éducetifs, de prévoir un accompagnement, des lieux de parole, des formations, des
rencontres en équipes, de maniére ace quiils ne se sentent plus démunis ni isolés face ade telles
Stuations.
Les CPMS eux-mémes voient leurs taches se multiplier et se complexifier. De cefait, ils craignent
que la problématique des EHP ne soit une problématique de plus atraiter dans lamultiplicité de
leurs actes quotidiens, ce qui risque fort de les submerger s les moyens qui leurs sont aloués
restent les mémes. De plus, les pressions des parents sont parfois trés fortes et ne vont pas toujours
dans le sens d'un mieux- étre pour I'enfant. Les CPM S craignent auss que leur role ne seréduise a
de smples actes adminigratifs isolés, de type passation de test QI ou attestation officielle, ce qui
leur est de plus en plus demandé en dehors de tout contexte depuis lamédiatisation de la
problématique des E.H.P.
Enfin, les CPM S se disent ouverts atoute forme de partenariat avec les enseignants et/ou les
parents, pour peu que ce soit dans une démarche de compréhension globale du développement de
l'enfant.
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2.  Un organisme spécialisé
Rencontre avec M. André Jacquet, président de MENSA

Youth Foundation A.s.b.l., réalisée par 'UCL
II'y adix ans des membres de I’ Association MENSA s interrogent sur la possibilité d’ encadrer les
enfants ahaut potentiel. En effet, quelques membres de Mensa Belgium ont eux- mémes des enfants
ayant cette caractéristique, et d’ autres personnes commencent acontacter I’ Association au sujet de
ce type d' encadrement spécifique.

Une premiére expérience fut mise en oeuvre en relation avec I' ALREP’ (France). Suite ades
divergences sur le fonctionnement de I’ Association, les membres de Mensa Belgium décident de
créer laMensa Y outh Foundation, entiérement destinée aux enfants ahaut. potentiel.

Mensa Y outh Foundation a pour but principa de faire se rencontrer des enfants dont le QI est a.98
percentile, al’ occasion d activités en commun.

Une activité par trimestre et organisée. Elle ne vise jamais |’ excdlence intdllectuelle, mais se veut
surtout récréetive. La participation aces activités est de I’ ordre de 25%.des inscrits al’ Association.
L’ explication de ce taux qui peut gpparditre faible, est donnée en deux temps. Les enfants ahaut
potentiel sont tres occupés par leurs multiples activités extra-scolaires. Mensainvite les parentsa
Promouvoir ces activités extra- scolaires, ce qui ne permet pas aux enfants de participer atoutes les
manifestations

Une fois par année, Mensa Y outh Foundation propose un camp de 5 jours. Ce camp est centré sur
une thématique. Les années précédentes, les themes furent “lamer”, “le théétre’, “I’ eal”.

Ces camps sont I’ occasion d' affiner les relations entre les enfants, mais auss de permettre

I’ émergence de discussions sur des thématiques actuelles. Les enfant ahaut potentiel sont en effet
tres motivés lorsgu’ on lesinvite aparler. Les animateurs lors les camps ne simulent pas atout prix
les enfants dans une optique de surenchére intellectuelle, maisils les encadrent Smplement dans
leurs réflexions.

Une permanence té éphonique existe et tente de répondre aux questions que les parents peuvent se
poser apropos de leur enfant. Mensa Y outh Foundation ne pratique pas d’ orientation au sens
classque du terme, mais dttire I’ attention sur des questions et points specifiques aces enfants.

Exemple. Mensa Youth Foundation propose de concentrer |'attention de I'enfant sur des
matiéres non scolaires. Aing, 9 I'enfant désre apprendre une langue, il et préférable de
I'inviter aétudier le russe plutét que I'anglais qu'il éudie d§aen dasse.

Des sessions de tests sont organisées par Mensa Y outh Foundation. Ces tests sont spécifiques a

Mensa et sont du type Matrices de Raven.

Que faire avec les enfants ahaut potentiel en terme de scolarité?

Sur cette question, la pogition de Mensa varie selon les membres. M. Jacquet, pour sa part, souligne
I"intéré pour les jeunes ahaut potentiel, aétre en contact avec des personnes différentes. 1l émet un
doute quant ala création de classes spécidisées qui risquent d'isoler ces enfants. De plus, M.
Jacquet mentionne qu'il n"ajamais rencontré d’ enfant brillant dans toutes les matieres, et qu'il est
deslors difficile de se faire une idée claire et précise sur le saut de classe. 1l apparait que M. Jacquet
et d accord pour dire que chaque cas est différent. L’ enseignement idéd serait cdlui qui permet a
tout un chacun d' avancer ason rythme. Mais restrictions budgétaires obligent, et d’ autres moyens
doivent ére trouvés ; Mensa Y outh Foundation peut étre une voie parmi d’ autres.

M. Jacquet note néanmoins que I’ attitude du pouvoir palitique envers les dites sportives et
beaucoup plus congructive qu’ envers les dites intellectudles. La question est de savoir pourquoi...

"ALREP : Association Loisirs Rencontres et Education pour les enfants et |es adolescents précoces. Elle organise des
séjours et camps de vacances, ainsi que des visites de sitesindustriels et scientifiques.
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N.B.
L’équipe de |’ U.L.B. aégdement eu I’ occasion de rencontrer séparément deux autres personnes qui
collaborent réguliérement alaMENSA 'Y outh Foundetion :
- Madame Marion Christophe qui y anime des groupes de jeunes,
- Mongeur Marc Heremans, psychologue en C.P.M.S,, qui consaille I’ Association en métiére

d’ épreuves psychométriques, et présente des exposés rdatifs ala douance.
Tous deux ont é&té dans le sens des propos de Monsieur Jacquet. 11s considerent que leur actionn’a
pas un caractére ditiste, mais se disent sensibles ala souffrance que vivent souvent les jeunes ahaut
potentid, et aux difficultés que rencontrent leurs parents.

Partie Il :

Dispositifs et structures

Les quatre chapitres de cette partie sont indépendants, chacun étant rédigé par une ou

deux équipes universitaires.
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Chapitre 1: Le champ FAMILLE :
un cadre d’accompagnement ainvestiguer

Partie rédigée par I'équipe de I’'Université Mons-Hainaut
Introduction

1. Introduction
2. Placedelafamille
3. Lepoint devuedel’enfant sur lesrelationsfamiliales
3.1. Quelques aspects de I’ expérience éducative familide
3.1.1. L'imegedelafamille
3.1.2. Lesrdlesparentaux entre lamere et le pére
3.1.3. L’expérience delatransmisson
3.1.4. L’expérience del organisation del’ éducation familide
3.2. Pour conclure : les types de rgpport al’ éducation familide
4. Logiquesfamiliales et insertion sociale
4.1. Lescdnq logiques familides
4.1.1. Lesfamilidiges
4.1.2. Lesfonctionnaistes
4.1.3. Leshéritants
4.1.4. Lescontractuaistes
4.1.5. lesprothésistes
4.2. L intervention en éducation familide
5. Leparadigme desdouze besoins
5.1. Présentation
5.2. Lamultidirectionndité du paradigme
5.3. Lesinteractions du paradigme
5.4. Les objectifs de formation du paradigme pour les familles
5.5. Un modde ouvert
6. Quelle pédagogie pour quel besoin ?
6.1. Présentation
6.2. Les pédagogies liées aux besoins
6.2.1. Attachement et pédagogie des expériences postives
6.2.2. Acceptation et pédagogie humanise
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6.2.3. Investissement et pédagogie du projet
6.2.4. Stimulation et pédagogie différenciée

6.2.5. Expéimentation et pédagogie active

6.2.6. Renforcement et pédagogie behavioriste
6.2.7. Communicetion et pédagogie interactive
6.2.8. Considération et pédagogie du chef d' cavre
6.2.9. Structure et pédagogie inditutionnelle

7. Conclusons : le développement de I’accompagnement familial.

8. Quelquesexpériencesd’ écoute

1.

8.1. Présentation

8.2. Le Pedagogisch Advies en Stimulering de Genk
8.3. LeC.B.O. d' Anvers

8.4. Les expériences du CERIS aMons

8.5. Deslieux d' écoute pour les parents

I ntroduction

Nous avons articulé les particularités du champ famille en six points tous complémentaires
mais éclairant des points de vue différents.

2.

Nous proposons d'abord une breve présentation de la place de la famille et de quelques
références de travaux sur les pratiques éducatives.

Nous nhous intéressons ensuite aux relations entre parents et enfants du point de vue de ces
derniersaing que lestypes de rapport des enfants al’ éducation familide.

Nous dégageons ici cinq types de logiques familiales en fonction notamment de I'impact de la
socidisation familide sur e devenir des jeunes.

Nous y présentons un modéle psychopédagogique de douze besoins qui permet aux parents et
éducateurs d' établir des reperes dans |’ éducation des enfants

Dans ce 6° point, hous associons chaque besoin avec la pédagogie qui Iui correspond le mieux.
Cette derniére égpe nous servira auss de tremplin pour aborder notamment les aspects
« écoute, soutien, accompagnement» des familles d enfants ahaut potentiel.

Nous concluons par une réflexion sur la famille actuelle, sur sa place plus que jamas
incontournable en éducation, sur les outils et connaissances-repéres pour aborder au mieux des
perspectives d accompagnement des familles d’ enfants a haut potentiel.

Place de la famille

Il est évident aujourd’hui que la famille et les relations qui s’y développent constituent le
creuset ou se construit l'identité de la personne. Un double mouvement opposé mais
complémentaire s’effectue alors, I'un dirigé \ers la personnalisation, I'autre orienté vers la
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socialisation. Cette constatation maintes fois éprouvée par les chercheurs ne constitue
gu’'un exemple de I'extraordinaire complexité qui préside au développement d’'un enfant,
guil soit a haut potentiel ou pas. Ces «défis», ces «challenges » passent
nécessairement par les relations familiales : par les relations parents-enfants, mais aussi
par celles qui se développent au sein du couple, de la fratrie, de la famille élargie, voire
recomposée ou monoparentale. Cet espace relationnel sera stimulant pour les uns, neutre
ou destructeur pour d’autres. Il répondra avec plus ou moins de réussite, ou d’échec, aux
besoins affectifs, cognitifs ou sociaux des enfants.

Aujourd’hui, on se rend compte que les enfants donnent un sens a leur éducation et
construisent leur identité sociale en méme temps qu’ils construisent leurs relations avec
leurs parents. lls sont donc des acteurs sociaux. Les divers «champs » abordés dans le
présent document (personnel, apprentissage, famille, école, société) ont mis en évidence
toute une série de problématiques liées a I'enfant a haut potentiel. Notre présent souci
sera principalement d’aborder I'aspect « famille » de maniére plus générale et de traiter de
quelques themes qui nous paraissent incontournables dans la construction du bien-étre
de tout enfant, qu'’il soit ou non ahaut potentiel.

Les relations entre parents et enfants, qui occupent une place importante dans la vie de
nombreuses familles, ont suscité lors du dernier quart de siécle une multitude de travaux
intéressants. Psychologues, pédagogues et sociologues ont mené de nombreuses
recherches sur les pratiques éducatives parentales. Nous pouvons en épingler quelques-
unes, notamment celles placées sous I'angle de la socialisation Peterson & Rollins (1987),
celles centrées sur les roles paternel et maternel sous I'angle de la division du travail dans
la famille Demo & Acock (1993); Zaouche-Gaudron et a. (1997) ou encore sur
I'intervention sociale en vue de soutenir ou suppléer les parents dans leurs taches
éducatives sous l'angle de I'éducation familiale Pourtois & Desmet (1989( ; Durning
(1995). Tous ces travaux ont examiné les effets des stratégies éducatives parentales sur
le développement de l'enfant, sur ses résultats scolaires ou sur sa santé, les effets des
structures et des dynamiques familiales sur le devenir des enfants, ou encore I'impact et
les résultats de diverses interventions adressées aux familles.

3. Lepoint devuedel enfant sur lesrelations familiales

L’investigation effectuée dans nos analyses de cas du champ «famille » de la présente
recherche sur les enfants a haut potentiel nous a déja fourni pas mal déléments
significatifs ace sujet. Nous tenterons de globaliser ici notre point de vue par le biais d’'une
recherche de Montandon qui nous servira souvent de support dans une perspective
compréhensive. Nous y aborderons de maniére trés synthétique I'expérience sociale que
les enfants ont de leur propre éducation et plus particulierement de la part que leurs
parents prennent dans ce processus. Nous terminerons par quelques commentaires sur
les réalités familiales d’aujourd’hui.
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3.1. Quelques aspects de I'expérience éducative
familiale
3.1.1. L’image de la famille

La majorité des enfants évoque en premier lieu les membres de leur famille (nucléaire ou
élargie) , ainsi que les interactions et relations avec chacun. Le registre des liens et de la
sociabilité familiale est également prioritaire dans les propos des enfants. La vie de famille
est aussi associée au climat affectif qui y regne. Une partie des enfants lient ala famille
des actes éducatifs essentiels de la part de leurs parents. De maniére générale, on
constate que les enfants sont trés sensibles ala présence parentale, aux relations dans le
contexte familial, ainsi qu’al’ambiance et au climat familial.

La famille apparait donc comme un lieu privilégié de I'expressivité et de l'affectivité, une
sorte de refuge contre les difficultés et les contraintes de la vie extérieure. Il est
intéressant de constater que la vision de la famille apparait généralement positive. Nous
nuancerons cependant cette remarque pour certains enfants ou adolescents a haut
potentiel pour qui les problemes affectifs sont trés aigus. Leur vision de la famille semble
parfois tres négative, les parents étant également assez démunis et seuls face aux
problemes posés. La famille est alors un lieu de frictions multiples, méme si elle tente
souvent de demeurer soutenante.

3.1.2. Les r0les parentaux entre la mere et le pere

La majorité des enfants percoivent que c’est leur mere qui s’occupe d’eux le plus souvent.
La mere est d’abord percue comme responsable de l'intendance familiale. C’est surtout
elle qui aide avec le travail scolaire, qui offre un soutien émotionnel, tout en étant une
compagne de jeu et de loisirs. Le rbéle du pére est presque linverse. Les activités avec le
pere sont concentrées sur la fin de la semaine et surtout dans des activité de jeu, de sport
et de loisirs.

Cette image tres traditionnelle de la famille se retrouve avec la méme perception pour les
enfants a haut potentiel, et spécifiquement lorsque la mére reste au foyer. Pour les méres
actives sur le marché du travail, le syndrome de la double journée reste répandu. Malgré
cela, les meéres rencontrées semblent accorder une priorité majeure aux besoins de
I'enfant.

3.1.3. L’expérience de la transmission

Au niveau des attentes: les enfants attendent avant tout de leurs parents un support
affectif et émotionnel par le biais de I'écoute ou de la compréhension. lls attendent aussi
une bonne éducation au niveau comportemental et des conseils pour apprendre a se
contrbler. lls souhaitent une guidance, apprendre des choses utiles pour mieux se
débrouiller dans la vie. La recherche d’autonomie est aussi attendue. Nous retrouvons
donc limage classique de la famille comme un lieu d’attente privilégié de refuge et
d'affection.

Au niveau des apprentissages: les attentes se situent ici sur le plan des relations,
notamment des normes et regles d’interaction avec autrui. Les enfants a haut potentiel,
qui se percoivent comme des incompris et en décalage avec les pairs ou les enseignants,
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sollicitent beaucoup leurs parents a ce sujet. lls souhaitent encore des conseils de
maitrise personnelle pour tenter de s’adapter aux situations trop conflictuelles. Certains
ont des attentes trés précoces pour la préparation ala vie d’'adulte, d’autres par contre,

dans des moments de grande souffrance se réfugient dans des états régressifs et refusent
toutes les initiatives familiales pour les aider. Beaucoup d’enfants sont aussi trés
sollicitants. lls désirent que leurs parents leur donnent des clefs de lecture pour la
compréhension du monde, pour l'acquisition rapide de savoirs théoriques et/ou pratiques.
Certains parents préoccupés par I'urgence ou désemparés par certaines demandes n’ont
pas toujours les moyens de répondre aux attentes d’'apprentissage. lls recherchent alors
des lieux de conseils, d’aide, de soutien pour eux ou pour I'enfant.

3.1.4. L’expérience de l'organisation de I'’éducation
familiale

Sur l'autorité parentale : si la plupart des enfants se décrivent globalement comme plutot
conformes, nous avons relevé des aspects nettement moins conformistes aupres des
enfants a haut potentiel. Nous y avons relevé des difficultés dans le domaine affectif et
notamment une humeur versatile et une gestion difficle de la frustration. Leur
conformisme n’est souvent que passager et alternatif. Leur souci d’autonomie vient
souvent parasiter leurs relations intra et/ou extra familiales. Certains sont dailleurs
franchement rebelles en famille et refusent une saine participation. Leur maitrise du
langage et leur sens parfois impertinent de I'humour est exploité et les place en difficulté
face au respect de l'autorité parentale.

Sur les méthodes éducatives : si ici encore la conformité existe, d'autres stratégies sont
aussi exploitées avec profit. Certains enfants parviennent a contourner les interdits
parentaux avec beaucoup d’adresse. D’autres stratégies sont également fréquentes: la
stratégie d’'usure, la stratégie du vaincu, de la victime, du fait accompli. Un certain nombre
d’enfants optent cependant pour la négociation, I'argumentation, le marchandage... Les
compétences langagiéeres sont ici exploitées au maximum. Dans des cas plus douloureux,
nous avons rencontré la stratégie de l'ultimatum avec une menace de TS en cas de non-
satisfaction. Ces quelques stratégies montrent en suffisance que les enfants ont de
nombreuses ressources face al'autorité parentale. Méme s’ils sont le plus souvent obligés
d’'obéir, certains EHP ne s’avouent jamais vaincus, ils se considerent comme des petits
adultes en puissance et n‘admettent le bien fondé des exigences parentales que si elles
sont justifiées ou en accord avec leurs exigences. Leur sens de la justice en famille est
grand et ils réclament une large place pour le dialogue ou la négociation.

Sur les punitions : si la plupart des enfants ont l'air de s’en accommoder, d’autres ayant
une faible capacité de résistance ala frustration les rejettent et pro voquent des situations
conflictuelles aigués au sein de la famille.

Sur I'encadrement parental : la majorité des enfants se sentent encadrés par leurs
parents. Dans notre population d’EHP, une bonne partie critique cependant les attitudes
de leurs parents. Certains dénoncent une trop grande préoccupation du niveau scolaire,
d’autres une trop forte opposition face aleur souhait de plus grande autonomie.
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Nous pouvons conclure que, dans l'ensemble, les enfants attendent surtout de leurs
parents des attitudes d'investissement affectif, de soutien, de guidance, de sécurité,
d’encadrement, d’acceptation mais qu’ils respectent cependant leur droit al'expression et
ala responsabilisation.

3.2. Pour conclure : les types de rapport al’éducation
familiale

Une étude de Montandon (1997) cerne des types de rapport des enfants face al'‘éducation
parentale. Quatre types de configurations des rapports des enfants face a l'autorité
parentale y sont décrits. lls permettent de mieux cerner la maniere dont les enfants se
positionnent par rapport aux dimensions du processus éducatif. Nous avons :

« La dépendance provisoire » (type majoritaire). Bien que les enfants qui correspondent a
ce type attachent de l'importance aux relations affectives dans la famille, ils attendent
principalement de leurs parents une éducation normative et morale.

« Le refuge dans le cocon familial ». Ces enfants ont une double attente. lls ont besoin
gu’on les aide, qu'on les comprenne et qu'on les entoure. Cette dépendance affective fait
qu’ils entretiennent un rapport de soumission ou de conformité. Ils investissent peu leur
avenir et ils ont rarement des projets.

« La négociation expressive ». Les enfants correspondant a ce type, attendent de leurs
parents qu'ils les écoutent, les soutiennent, bs aiment, mais ils attendent aussi qu’ils leur
apprennent a s'affirmer, a se débrouiller seuls. lls souhaitent qu'ils les laissent faire leurs

propres expériences, les aident a développer leurs dons particuliers et leur personnalité.

lls sont ala fois do nneurs et demandeurs d’affection. lls échangent beaucoup avec leurs
parents, ne craignent pas de revendiquer leurs droits. Face a des manifestations
d’autorité, ils argumentent ferme, contestent parfois et ont besoin de comprendre le bien-
fondé des exigences parentales avant d'accepter de s'y conformer. Ils reconnaissent
l'autorité pour autant que la négociation soit possible. Tous se réjouissent de devenir
adultes pour étre pleinement autonomes et se réaliser dans leur vie professionnelle.

« La revendication ». Ce qui réunit ces enfants dans le méme groupe et les distingue
fortement des précédents, c’est une certaine distance avec leurs parents ainsi qu'une
assez grande intolérance aleur autorité. Non pas qu'ils n‘aiment pas leurs parents, mais |l
y a quelque chose qui ne passe pas entre eux. La relation est davantage caractérisée par
le retrait de I'enfant, une faible communication ou encore la peur et/ou le conflit que par la
chaleur affective et le dialogue. Ces enfants ne recherchent donc pas la compagnie de
leurs parents; une fois a la maison, ils s’enferment volontiers dans leur chambre.
L'autorité de leurs parents leur pése et ils se trouvent trop surveillés ; si souvent ils
obéissent par crainte d’étre grondés, certains essaient de rouspéter, de revendiquer, voire
de faire du chantage, en tous cas de manifester leur désaccord. lls se réjouissent
vivement d’étre adultes, pour étre enfin respectés, écoutés, pour faire valoir leurs idées et
avoir des responsabilités.

Si ces types, qui résument des configurations de relations entre parents et enfants autour
des processus éducatifs, sont sans doute réducteurs, ils sont surtout une tentative de
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synthése des rapports parents-enfants dans un champ considéré le plus souvent comme
de la responsabilité des adultes.

4.  Logiquesfamiliales et insertion sociale
4.1. Les cing logiques familiales

Une étude de I'UMH, échelonnée sur une période de vingt ans et relevant du champ de
I'éducation familiale, a pour objet linsertion sociale de jeunes adultes. Il s’agit d'une
approche longitudinale combinée a une méthodologie quantitative et qualitative qui a
permis de reconstruire les trajectoires familiales et socio-professionnelles de jeunes
aujourd’hui agés de vingt-cing ans. Il apparait ainsi que des logiques familiales liées ades
pratiques éducatives différenciées sous-tendent les profils d’insertion. Nous pensons donc
que dans l'approche de compréhension de la dynamique familiale des enfants a haut
potentiel, les cing logiques relevées seront autant de pistes possibles d'analyse et de
réflexion lors des démarches d’accompagnement de ces familles.

Nous renvoyons le lecteur al'ouvrage de référence Nimal, Lahaye, Pourtois (2000) pour
I'analyse détaillée de ces logiques. Nous ne ferons ici que citer les logiques retenues avec
quelques breves caractéristiques concretes les concernant.

4.1.1. Les familialistes
- Attitude redrictive : les jeunes ont peu d activités al’ extérieur.

- Controle parentd important : nombreuses interdictions relatives aux sorties, aux fréguentatiors,
aux relaions amoureuses. L’adolescent transgresse en cachette, ce qui peut mener a des
dtudtions de punitions, de conflits, de disputes réguliéres dans un climat conflictud et de

suspicion.
- Aucune information, aucun didlogue rddif ala sexudité, aux changements liés al’ adolescence.

- Ingérence des paents dans les choix des options scolares (enseignement technique et
professonnd).

4.1.2. Les fonctionnalistes

- Vidon professonndisante de I'école secondaire: I'école et importante car ele donne acces a
un bon métier.

- Conflits en cas de contedtaion des jeunes (contestation légere des garcons rapidement
réprimée). 1l y asoumisson du jeune.

- Conformisme des jeunes filles qui ne contestent pas les dtentes parentdes (attentes limitées:
décrocher un dipléme qui donne accés aun travail de proximité).

- Importance du travall comme vaeur. La mise en ménage, ou le mariage du jeune, et acceptée S
cdui-c aun travall.

- ROdles intrafamiliaux cloisonnés. 1l n'y a pas de rdation égditare entre parents et enfants. 1l y a
respect de |’ autorité parentale.

4.1.3. Les héritants

- Familles ouvertes sur I’ extérieur.
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- Les parents sont peu disponibles durant |'enfance et |'adolescence, peu exigeants (au niveau
scolaire, lors du passage dans la classe supérieure, incitant ala déorouillardise et al’ autonomie).

- Praique de nombreuses activités extrascolaires chez les adolescents, contacts multiples avec les
pars.
- Peu de didogue parents- adolescents par manque de temps partagé ensemble.

- Ambivdence dans les rgpports au moment de I'insertion socio-professonnelle dans | entreprise
familide. L’ade des parents et ma vécue par le jeune qui a d§a entamé un processus de prise
d'indépendance depuis longtemps. La dépendance professonnele est vécue comme une
régression et est source de tenson ou de malaise.

4.1.4. Les contractualistes

- Familles atentives au déroulement du cursus scolare avec un contrble  important
durant les éudes primaires et secondaires.

- Activités extérieures encouragées durant |'adolescence mais encadrées (exemple:
activités sportives en club, mouvements de jeunesse ..).

- Conflits importants ala fin du secondaire par rapport au choix des éudes supérieures
(parents désireux que leur enfant fasse I’ université).

- Parentsjugés froids, exigeants.

- Choix des éudes supérieures rédise par le jeune lui-méme malgré I’ oppostion des
parents (enselgnement supérieur de type court, secteur non marchand ..).

- Autonomie du jeune des son insertion socioprofessionnelle (logement indépendant).

- Maintien desliens familiaux magré des opinions différentes (pas de rupture).
4.1.5. Les prothésistes

- Atmosphere familide chdeureuse.

- Adivitess communes en famille (exemple: passon pour I'aéromodédisme, la pratique
d un sport, tennis ... ).

- Importance du didogue familid, chacun parle de ses activités, du quotidien, de ses
projets.

- Petits conflits dédrameatisés, on cherche des solutions ensemble.
- Laviescolaire du jeune est partagée, accompagnée.

- Le jeune et consdéré comme came, studieux, raisonnable. Il N'y a s de révolte,
les sorties sont pondérées.

- Les parents sont soutenants lors des périodes de doute ou de crainte de I’échec. lls
présentent des attentes éevées sur le plan scolaire.

4.2. L'intervention en éducation familiale

Confrontés au défi de I'éducation, les jeunes parents expriment souvent leur désarroi : ils
manquent de reperes antérieurs ou remettent en cause la maniere de faire de leurs
propres parents ; ils sont moins entourés par la famille élargie tandis que la pression
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sociale se fait plus forte vis-avis d’eux et des performances de leur(s) enfant(s). Les
attentes sociales sont de plus en plus importantes au sein des institutions de relais telles
qgue la creche et I'école, et les parents ont tendance a culpabiliser lorsqu’ils ne peuvent
répondre a ces attentes. Ce contexte favorise linquiétude chez les parents, surtout a
I'approche des premiers enjeux scolaires ; les jeunes familialistes de I'échantillon illustrent
ce climat tendu, peu propice aux relations sereines entre parents et enfants.

Pour répondre a linterrogation obsédante d'un bon nombre d'éducateurs, dont les
parents, l'intervention en éducation familiale pratiquée au CERIS de Mons propose un
mode de formation pour les adultes afin d’accroitre leurs compétences et leurs habiletés
éducatives. Ce type d'intervention permet essentiellement d’aider les éducateurs dans le
cheminement de leurs interrogations liées a I'éducation de I'enfant. Cette formation
n'impliqgue aucune prescription normative ni recette pédagogique. Elle est ala base d’'une
communication réflexive entre éducateurs prenant appui sur leurs propres pratiques, les
analysant, les évaluant et les réorientant.

L’intervention en éducation familiale prend appui sur ce paradoxe qui montre la famille
comme étant al'origine ala fois de la reproduction sociale et du changement. Ce type
d’intervention vise essentiellement a briser le cercle de la reproduction socioculturelle en
stimulant les potentialités éducatives des personnes. Au sein de son milieu familial,
'enfant est imprégné du style éducatif dont ses parents font preuve. Cette étude montre
entre autre que laction éducative des parents exerce un impact considérable sur
I'évolution de I'enfant. Dans notre recherche sur les enfants a haut potentiel, nous avons
été souvent interpellés par I'importance de I'histoire familiale et par certaines conditions de
développement et d’apprentissage plus bénéfiqgues que d'autres. Nous y avons également
percu la place pivot de la famille comme lieu de ressources mobilisant les potentialités et
les énergies de I'enfant.

Les cinq logiques familiales et la typologie relationnelle précédente au sein de la famille
nous paraissaient donc incontournables car elles nous permettent de faire des liens
pertinents avec notre point suivant. Au-dela des complexités relationnelles au sein de la
famille, le point 4 abordera ainsi toute la question des besoins de I'enfant qui ont une place
privilégiée dans la construction de son identité. Les EHP qui connaissent des difficultés
majoritairement d’ordre affectif et/ou relationnel sont donc particulierement concernés par
ces types de rapport et par le paradigme des douze besoins psychopédagogiques. Celui-
ci a été élaboré au Centre de Recherche et d’'Innovation en Sociopédagogie familiale et
scolaire (CERIS, Service du Prof. J.P. Pourtois de Mons)

5. Le paradigme des douze besoins
5.1. Présentation

Ce modéle a pour but I'établissement de reperes dans I'éducation des enfants. On y
trouve un tableau densemble des diverses composantes psychopédagogiques
indispensables aux besoins de l'enfant. De la peuvent découler des propositions de
pratiques éducatives répondant le mieux aces besoins. Cet aspect sera abordé dans le 6°
point qui visera a lier chaque besoin de base aun type de pratique pédagogique. Ces

pistes pourront ensuite servir de repéres dans nos propositions d’accompagnement des
parents d’enfant a haut potentiel. L'ouvrage de référence « L'éducation postmoderne » de
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Pourtois, Desmet (1997) s'adresse a tous ceux qui S’intéressent aux questions
fondamentales en éducation (parents, enseignants, éducateurs, responsables politiques,
travailleurs sociaux, chercheurs). Le paradigme comporte quatre dimensions en ce sens
gu’il prend en considération ala fois les besoins affectifs, cognitifs, sociaux et de valeurs.
A chacune de ces dimensions correspondent trois besoins spécifiques de I'enfant qui
impliquent des catégories d’attitudes chez les parents. Le champ famille est évidemment
directement concerné par ces quatre dimensions. Comme l'aspect cognitif est traité dans
le champ de I'école et des apprentissages, nous veillerons surtout a développer, dans
notre champ de la famille, les pbles affectifs et sociaux qui sont les plus problématiques au
niveau des enfants ahaut potentiel.

Les pédagogies® qui sous-tendent chaque besoin seront autant de ressources possibles
dans nos propositions de constituer des lieux d’écoute et d’'accompagnement des familles
concernées par ces enfants.

Le schéma suivant reprend les diverses dimensions du modéle et leurs possibles
interactions.

IDEN T[T%

' ¥ v +

RESOINS
DE VALEURS

BESOINS - BESDINS ) : BESOINS
AFFECTIFS |~ | COGNITIFS |~ = SOCIAUX

1 1 1

-\. e W

AUTONOMIE
SOCIALE IDECLAOGIE

AFFILTATION ACCOMPLISSEMENT

Attachement < Stimulation < (‘mml‘?imlinn -\—[ Bien ! Bon
.{u:e.platian Expérimentation | Considération J Virni
lmulimmeut : Renforcement -‘—‘ Structures Bean

Les besoins du domaine affectif s’inscrivent dans le besoin d’affiliation qui renvoie ala
dimension de continuité intergénérationnelle, d'histoire familiale et sociale. Il est
impossible de grandir et de se développer sans étre attaché, accepté ou investi par son
milieu. Les notions d’attachement, d’acceptation et d’investissement constituent les trois
pbles essentiels de ce domaine. Plusieurs EHP se réferent aun modéle familial, un grand -
pere, une grand-mere, un oncle...

Le besoin d’accomplissement traduit l'importance du domaine cognitif dans le
développement de tout étre humain. Pouvoir agir sur son environnement, le comprendre,
le maitriser apparait indispensable. Le besoin de curiosité de I'enfant est considérable. Il
s’agit de répondre a ce besoin par des comportements de stimulation, d'incitation a

8 Pedagogie est ici entendu au sens large, et de ce fait ne se réduit pas au champ scolaire. Ce terme recouvre toute |a dynamique éducative familiale
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'expérimentation et de renforcement. Les enfants interrogés ont exprimé a plusieurs
reprises leur besoin de comprendre, de réussir, d'étre performant dans I'un ou l'autre
domaine.

Tout individu qui se construit présente un autre besoin essentiel: c’est celui de son
autonomie sociale ; la socialisation passe par la nécessité pour le sujet de se différencier
de son groupe d'origine et de «s'individuer ». Ce processus implique de répondre aux
besoins de communication, de considération et nécessite I'existence de structures qui
doivent étre suffisamment flexibles pour susciter le sentiment d’appartenance au milieu
d’'origine, mais aussi pour encourager l'ouverture du jeune vers le monde extérieur.
Plusieurs EHP nous ont dit 'importance gu’ils accordaient aétre reconnus, et leur difficulté
aquitter le groupe -classe en cas d’avancement.

Enfin, un autre ensemble de besoins apparait indispensable au développement et a
'adaptation du sujet: ce sont les besoins de valeurs a la base de I'élaboration de
I'idéologie. Trois valeurs y sont retenues qui apparaissent comme nécessaires au
« bonheur » : le bon et le bien (la morale et I'éthique), le vrai (la vérité) et le beau
('esthétique). Bien souvent, les EHP portent des jugements peu nuancés sur certains
faits, certaines personnes. Cette apparente intolérance révéle leur exigence en matiére
d’éthique et d’esthétique.

Chacune des douze dimensions du paradigme constitue autant de marques, d’indicateurs
du développement de I'enfant. L’absence (ou, au contraire, le surinvestissement) de I'un
ou de plusieurs de ces indicateurs peut entraver sérieusement le développement de
'enfant et constituer une forme de maltraitance. Il faut encore souligner que le paradigme
des douze besoins s’applique surtout au domaine relatif au développement de I'enfant et
tout particulierement a la construction de sa personne dans le contexte du micro -milieu
éducatif familial. Il peut cependant aussi servir pour d’autres milieux éducatifs de formation
tels que l'école ou I'éducation a la fonction parentale. Comme ce modele permet
d’expliquer et de comprendre le développement de I'homme, il est donc un instrument
précieux de formation des adultes (parents, éducateurs, assistants-sociaux ...), pour
I'éducation des enfants, des adolescents, voire d’autres adultes.

5.2. La multidirectionnalité du paradigme

Ce paradigme se veut multidirectionnel en ce sens qu’il ne doit pas servir au seul micro-
milieu familial. Ainsi, chacun des douze besoins peut étre appliqué adivers niveaux et en
direction de multiples acteurs professionnels, comme le montre le schéma suivant :

BESOINS NIVEAUX M OTEURS

Besoins affectifs FAMILLE (e - Pére, Mére
- Fratrie ...
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COMMUNAUTE [ - Pars

Besoins cognitifs - Ensagnants

- Puéicultrices

- Assgants sociaux
- Travailleurs sociaux

Besoins sociaux -

SOCIETE = - Responsables palitiques
de |’ é&ducation
Besoins de vaeurs delarecherche

En lien avec la présente étude, nous pouvons aussi nous questionner et réfléchir sur le
sens des deux questions suivantes :

- Ed-ce que la société répond bien aux besoins spécifiques des parents d'enfants a
haut potentiel ?

- Eg-ce que I'école répond bien aux besoins spécifiques des enfants a haut potentiel
qui lui sont confiés ?

Si I'on prend I'exemple du besoin d’investissement, la question aposer peut se faire tant
dans le contexte familial que scolaire ou sociétal. La famille, I'école, la société investit-elle
correctement dans ses enfants, ses éleves, ses citoyens ? En d'autres termes, ces
différentes instances ont-elles un véritable projet d’avenir pour les jeunes (y compris les
EHP) dont elles ont la responsabilité ? La méme démarche peut étre faite pour les autres
besoins également.

5.3. Les interactions du paradigme

Il importe de préciser que chaque dimension n’existe qu’en interaction avec les autres.
C'est ce que l'ensemble des fleches du schéma de présentation veut montrer . sans
satisfaction des besoins affectifs, comment accéder au domaine cognitif? Comment
dissocier [laffectif du social? Dans quelle mesure le cognitif interfére-t-il avec le
développement affectif et/ou social ? De nombreuses recherches sur ces douze besoins
tentent ainsi d’apporter des réponses. A ce titre, nous disposons de pistes déja bien
tracées pour nous aider a mieux comprendre la problématique des enfants et notamment
ceux ahaut potentiel qui sont au caoarr de notre étude.

Par exemple, la qualité de l'attachement est fortement liée ala qualité de I'exploration de
I'enfant ; la considération de la personne et le renforcement de la tache accomplie vont de
pair pour favoriser les apprentissages cognitifs ; les structures éducatives adoptées par les
parents modelent la communication que les enfants établiront avec leur entourage et ainsi
de suite.
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5.4. Les objectifs de formation du paradigme pour les
familles

Ce modele se veut aussi un instrument de formation des adultes qui S’interrogent sur
I'éducation gu'ils dispensent aux enfants dont ils ont la responsabilité éducative (parents,
éducateurs .. ). Lors des rencontres que nous avons organisées al'lUMH dans le cadre de
la présente recherche sur les EHP, nous avons entendu lI'important questionnement, voire
I'inquiétude des parents de ces enfants. De nombreux appels d’aide nous sont parvenus
et continuent d’arriver. Les réponses ne sont pas simples. Si nous retrouvons quelques
constantes mises en évidence dans nos analyses de cas, nous observons aussi que
chaque cas a ses propres particularités. Ce paradigme des douze besoins peut constituer
une base de réflexion multidimensionnelle, écosystémique et complexe en la matiere.
Certes, il ne s’agit pas d'imposer de quelque facon que ce soit une maniére d’agir et
d’éduquer, ni de fournir un nodéle d’éducation tout fait. L'accompagnement des familles
gue nous pourrions proposer dans des lieux d’écoute se voudrait non seulement formatif
mais aussi et surtout réflexif, communicationnel, partenarial. Il prendrait son origine dans
le vécu des parents, en ce sens qu'il permettrait de réfléchir sur leurs propres pratiques,
de les analyser, de les évaluer, d’éliminer celles qui, a la réflexion, n'apparaissent pas
favorables au développement, d’en générer de nouvelles en vue d’enrichir le pattern
éducatif.

Donnons quelques exemples concrets.
- Comment est-ce que je montre amon enfant que je lui suis attaché(e) ?
- Qud projet a-je pour son avenir ? (lemien?, lesen?)
- Dispose-t-il d'un espace oul il pourrait faire ses expériences ?
- Par quels canaux privilégiés communiquons-nous ? ...

Tels sont des exemples de questions qui pourraient susciter la réflexion des parents
réunis dans un lieu d’écoute neutre. Cette approche vise donc aussi une autoformation
marquée de plus par la multiréférence, chacun des parents devenant une source
d’information pour l'autre.

5.5. Un modeéle ouvert

Ce paradigme psychopédagogique des douze besoins ne se veut en aucune facon figé
une fois pour toutes. Cet outil de travail, d'accompagnement, de réflexion doit au contraire
servir aux utilisateurs et doit de ce fait étre transposable, modifiable, complexifi€ ou au
contraire simplifié pour s’adapter atoute situation et atout contexte.

Ainsi, un travail spécifigue a destination des parents denfants a haut potentiel
n'entrainera-t-il pas un enrichissement du modéle ? Certaines dimensions de celui-ci ne
devront-elles pas étre amplifiées parce qu’elles posent des problémes particulierement
aigus sur lesquels il faut agir rapidement? Tout l'intérét d’'un modele comme celui-ci
réside donc dans sa flexibilité, dans ses infinies possibilités d’adaptation. Dans sa forme
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actuelle, il constitue, des aprésent, un instrument de base fort précieux pour tous ceux qui
s'interrogent sur le « bien éduquer ».

Si les besoins affectifs, cognitifs, sociaux ainsi que les besoins de valeurs couvrent un
large éventail de composantes intervenant dans la construction de l'identité d’'un individu,
ils ne sont pas pour autant exhaustifs. Ainsi, par exemple, a cété de ces besoins a
orientation psychosociale, il apparait souvent utile d’adjoindre un autre type de besoins :
ce sont ceux liés au corps, au mouvement. Nous ne ferons que citer notamment la
conscience de soi, le besoin de mouvement, la gestion de l'espace, du tempo, de la
dynamique du mouvement .... Le développement kinesthésique et proprioceptif mériterait
aussi une attention particuliere en ce qui concerne les EHP, mais cette démarche
dépasserait de trop le cadre de notre étude.
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6. Quelle pédagogie pour quel besoin ?
6.1. Présentation

Comme nous l'avons déjasignalé précédemment lors de la présentation du modéle, nous
tenterons ci-aprés de fournir un ensemble de pédagogies dont chacune répond
spécifiquement & un besoin mis en évidence dans le paradigme des besoins. Nous en
aborderons neuf qui correspondent aux besoins affectifs, cognitifs et sociaux. Nous
verrons rapidement ensuite comment les besoins de valeurs interviennent aussi dans le
systéeme proposé. Comme annoncé également, les besoins cognitifs seront également
traités dans le champ scolaire et des apprentissages.

6.2. Les pédagogies liées aux besoins

Le schéma suivant reprend celui des douze besoins et I'on y percoit en plus, pour chaque
besoin, une pédagogie qui lui est spécifique.
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Si chaque courant pédagogique proposé a bien été développé dans un cadre scolaire,
nous verrons aussi qu’il peut facilement, atravers ses principes directeurs, étre transféré
dans la famille et dans le travail social. Nous renvoyons le lecteur al'ouvrage de référence
pour le développement des fondements théoriques et pratiques ainsi que pour
'argumentation des liens entre chaque besoin et la pédagogie qui lui est associée. Dans
l'optique d’un futur travail d’'accompagnement des familles d’enfant a haut potentiel, nous
donnerons par contre quelques précisions concrétes quant a larticulation possible de
chacune d’elle avec les pratiques familiales.

6.2.1. Au besoin d' attachement , est associée la pédagogie des expériences positives. Cdle-ci
introduit I'importante notion de résonance affective nécessare a tout développement. |l et
impossible pour un enfant de se développer sans éire attaché a sa famille, al’école, a son groupe
d gppartenance, au savoir ... Stimuler les expériences positives renforcera cet attachement.

En famille, cette pratique est facilement rédisable. Les expéiences postives sont la pour créer
NoS SOUvVeNnirs qui, eux-mémes, susciteront notre sentiment d appartenance a notre groupe
familid. Les histoires racontées le soir avant de Sendormir, les petits plats mijotés spécidement,
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les activités de loidrs effectuées ensemble, les promenades ritudles, les projets éaborés en
commun & menés a bien ... tous ces moments aux composantes tres affectives, qui ont jaonné
I'enfance, renforcent les liens dattachement et condituent des souvenirs marquants et
impérissables qui ancrent profondément I'individu dans son passe et qui le définissent de la sorte
dans son futur.

Il ne faut pas non plus sous-estimer le besoin chez tout individu de se différencier, ce qui ne s
fat pas sans conflits, tedons ou souffrances. Ces moments de crise sont, eux auss,
indispensables ala progresson de I'ére humain. Ils peuvent ére, on le sait, source de production
condructive et de réorganisation postive. Il ne Sagit donc pas ni al'école ni en famille, de
tenter de les éviter. Le développement du « moi individud » S effectuera sur base non seulement
dune continuité liée a un atachement podtif mas auss de ruptures indispensbles a
I'individuation. La pédagogie des expériences posdtives engendrera inductablement auss la prise
en compte des expériences negatives.

6.2.2. Au besoin dacceptation, correspond la pédagogie humaniste rogérienne. Cdle-c met
I'accent sur I'importance du climat pogtif, fat de confiance a I'égard de I'enfant ; la notion
d acceptation et le concept clé de la pensée rogérienne.

S ldtitude rogéienne e a mettre en aavre a I'école dle a auss une place incontestable en

famille Elle es particulierement importante au moment de la conditution du moi de I'enfant.
Pour Rogers, cdle-ci réaulte, d'une part, de la différenciation de I'expérience « organique » de
I'individu et, dautre part, des interactions avec autrui. Il Sagit pour le parent d accepter la
personne de I'enfant avec ses sentiments et ses opinions propres; de manifester de la sdllicitude
a son é&ad mas sans rien de possessf ; de I'accepter comme autre que moi, comme une
personne a part entiere avec ses droits propres ; d'avoir une confiance de base, une foi en
I’enfant, comme fondamentdement digne de confiance. Il Sagit auss de lui réserver un espace
riche de ressources matérielles et humaines qui puissent libérer sa curiogité, susciter son esprit de
recherche, I'ouvrir a I’exploration et ala remise en quetion, le fare accéder au changement. De

tels objectifs éducetifs ne peuvent évidemment se rédiser que s le climat de confiance existe.

6.2.3. Au besoin d'investissement es liée la pédagogie du projet qui incite les sujets ase projeter
dans le temps, a Sengager dans I'avenir. Ceux-ci se sentent investis d’'une mission, ce qui leur
permet de « Séever »; dédr, motivation, engagement sont les maitres-mots de ce courant de
pensée pedagogique.

Apprendre a I'enfant a se projeter dans la durée, le « remplir davenir », telle et une pratique
essentidle a concevoir au sein du milieu familid. Imaginer et concrétiser avec I'enfant des
projets d'action congtitueront des atouts importants pour son développement. Une telle démarche
orientée vers l'avenir sera tributaire de I'higtoire «il n'y a pas davenir sans pase».
L’éaboration d'un projet nécesstera donc la prise de conscience de son passe, démarche
indispensable pour sen digtancier, pour Sen libérer e pour mettre en place d'autres stratégies
plus conscientes, plus volontaires, plus stéréotypées. La mise en place d'un projet nécessite aing
de la part des parents et des enfants un didogue congtructif, et, chez les premiers, une souplesse
dans les représentations : ils doivent ére capables d gudter leurs représentations de la Situation
en fonction de cdles de I'enfant (et inversement). Plus la zone de didogue est importante, plus
faciles seront les négociations. En fin de compte, on peut dire qu'une pédagogie du projet se

Les enfants et les jeunes ahaut potentiel — Rapport final au 31 aolt 2001 257



fonde sur des phénomeénes affectifs teds que le désr et la moativation, implique une interaction
entre les parents et les enfants et oriente le changement.

6.2.4. Le besoin de stimulation fat gopd ala pédagogie différenciée. L’ éducateur est dans cette
pédagogie un médiateur, «un pédagogue de |'entrainement », un soutien méhodologique qui
ade au progrés de I'apprenant et a son autonomie. Ici est privilégiée I'interrogation sur sa propre
fagon d' apprendre ; laméacognition y est encouragée.

« Simuler la penste de I'enfant » est, dans I'étude Comment les meres enseignent a leur enfant
(Pourtois, 1979), un facteur de privilege du développement et de I'adgptation scolaire de
I’'enfant. Par alleurs, les éudes montrent que les ééves qui réussissent sont ceux qui sont gptes a
traiter I'information recue e qui sont guidés dans leurs comportements d’ gpprentissage. Or, cette
aptitude ne sacquiert pas dans les écoles traditionnelles; dle sacquiert alleurs et cet alleurs,
ces la famille Il apparait donc particulierement judicieux que les parents soient pour leur(s)
enfant(s) des « compagnons méthodologiques», des catalyseurs, c'et-adire des parents qui
introduisent dans leur éducdtion la réflexion méacognitive, des gSimulaions visant a fare
découvrir de nouvelles sratégies cognitives personnelles, des propositions de mise en aavre de

projets personnds, des ressources matérielles e humaines nécessaires a la rédisaion de ces
projets. Bref, des « parents-accompagnateurs» qui respectent les particularités de leur(s)
enfant(s) & qui en tirent le melleur parti. Des parents qui ne se réfugient ni dans le laxisme, ni
dans I'autoritarisme. Des familles aux structures souples qui ne basculent ni dans |'déatoire ni
dans la rigiditt. En résumé des familles ou la négociation, la recherche dautonomie, la
responsabilisation, la participation, la médiation congtituent des composantes fondamentales de
leurs pratiques.

6.25. Le besoin dexpé&imentation fat automatiquement référence ala pédagogie active. Pour
ce courant de pensée, la connaissance émane de l'action et une véitable activité ne peut
Sexercer que Sil y a intéré ou besoin. En d'autres termes, dans cette conception, I'intelligence
pratique sert de substructure al’ intelligence conceptuelle.

La pédagogie active remet en quedtion ['dtitude traditionndle a la fois des mditres e des
parents: il ne Sagit plus de se contenter de communiquer le savoir et controler sa
compréhenson & sa mémorisation, il convient ici d'organiser le tétonnement expé&imenta des
enfants. Agir de la sorte, cC'est respecter, sdon Paget, les lois de toute inteligence, car
I'intelligence pratique sert de subgtructure a I'intelligence conceptuelle et réfléchie. L adaptation
pratique doit ére stimulée dés le tout jeune &ge, pour créer une substructure expérimentale solide
des le tout petit. La famille a donc, dans cette perspective, unrble essentid a jouer. Il importe
auss de faire intervenir ce que C. Freinet a appelé les recours-barrieres. Les parents d' abord et
surtout, puis, plus tard et de fagon atténuée, d autres adultes, la nature, la société joueront ce role.
Par recours, Freinet entend I’aide involontaire ou inconsciente qu’ gpporte a I'ére jeune le milieu
éducetif en vue de la réusdte d'une action entreprise. Les barriéres, quant a dles, jaonnent les
expériences vécues et limitent les actions estimées. Chacun de ces recours-barrieres peut, précise
Freingt, ére généreusement adant, égoi sement accaparant ou brutdement rgetant. De la
résulteront des techniques de vie solides e bénéfigues ou, au contraire, fragles, voire
dangereuses, qui  donneront lieu a des conduites pdliatives (dévidions, névroses,
surcompensations...). Il faut encore noter que, pour Freingt, I'art et un moyen efficace de lutter
contre les déviaions dangereuses en permettant a I'enfant de se libérer et de retrouver sa
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puissance de vie. La pratique de I'art sinscrit donc dans le courant de la pédagogie active et les
parents auraient tout intérét al’intégrer dans leurs pratiques éducatives.

6.2.6. Le besoin de renforcement appele tout naturelement la pédagogie behavioriste qui fat du
renforcement un concept clé. Dans cette perspective, une conduite séabore, se maintient ou
sdimine en fonction de la nature récompensante ou punitive de ses conséquences. On voit, des
lors, tout I'intérét de ce concept en éducation.

Les renforcements ont un impact important sur les comportements cognitifs, certes, mais auss
sur la perception de soi et de son activité. La pratique des renforcements au sein des foyers est
donc auss chose essentidle. Nous savons aujourd’ hui que ce que les adultes font avec les
enfants ala maison et le déterminant majeur des apprentissages (Pourtois, 1979). Bloom insste
fortement sur ce condat : «il est possble que beaucoup de parents qui exercent une action de
pauvre qudité agiraient beaucoup mieux s on leur faisait prendre conscience des conséquences
de leurs comportements éducatifs»; en dautres termes, 9 les paents eux-mémes éaent
renforcés dans leurs pratiques éducatives. Le courant behavioriste ouvre donc largement la voie a
I’éducetion des paents e sur les posshilitéss dapprentissage & de changement de
comportements. C'est dire tout I'intérét qu'il y a pour les parents auss de mettre en place, dans
des lieux d écoute, d accompagnement, des procédures de feedback correctif adaptées a leur
enfant, quel que soit leur &ge

6.2.7. Le besoin de communication es ici mis en relation avec la pédagogie interactive ; cdle-ci
et baste sur la théorie du conflit sociocognitif renvoyant & une confrontation entre pars qui
améne a des redructurations mentales ; les posshilités de progres passent par un déséquilibre
inter- puisintra: psychique.

Dans la vie quotidienne, dans la pédagogie de type traditionnd, les reations adultes-enfants
refletent le plus souvent une dructure d'autorité. L'enfant n'est donc pas dans les conditions
d expresson de ce qu'il savent d§a Pourtant, les travaux du CREAS (1987) montrent qu'il est
posshle, lorsque les conditions sont favorables, de transformer les relations asymétriques
adultes-enfants. Dans ce cas, les interventions des adultes se greffent sur les idées et les points de
vue exprimés par les enfants. C'est donc a partir de savoirs que les enfants possedent dga que les
éducateurs guident et orientent leurs apprentissages. Les informations et les explications des
adultes sintegrent aux problemes que l'enfant s pose Aind, £ mettent en place des
interactions qui tendent a devenir symétriques dans la mesure ou les enfants se sentent autorises
adonner leurs points de vue et prennent conscience que les adultes en tiennent compte (CREAS,
1987). Nous pouvons imaginer qu'une tele dynamique interective au sein de la famille favorise
la congtruction des savoirs chez | enfant, et ce dans quelque domaine que ce soit.

6.2.8. Le besoin de considération est paticulierement satisfait dans la pédagogie du chef-
d'aavre . Cette pédagogie originde, que C. Freing avait dga évoquée, recherche I'excellence et
une augmentation du capitd de prestige de la personne. Elle permet |’ accés aune image podtive
de soi danslamesure oul dle veut ateindre le succes dans la rédisation d' un chef d' cavre.

En Begique la formule a &é initice par C. Pépindter, Inspecteur d'enssignement. Pour lui,
«tous les enfants sont capables d' éaborer leur savoir ». Chague enfant choigt librement un sujet
qui I'intéresse, un violon d'Ingres ou un autre théme et rédise son chef d'aavre sur plusieurs
mois, parainé par un adulte comme personne-ressource. On est ici en présence d une pédagogie
globale @ coopérative (avec le maitre, les autres enfants, |’ adulte-expert, les parents ...). Il peut y
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avoir un réd patenariat école-famille car cette pédagogie peut ére judicieusement exploitée
dans le cadre de I'éducetion au sein de la famille Faire accéder son enfant & une certaine
«excdlence», lui inculquer I'idée d'efforts et de doutes tout en mettant tout en place pour que
sa production soit une réusdte, lui permettre auss de dévoiler ses capacités, reconndtre et
vaoriser cdlesci, sont de puissats leviers pour un développement personnd et socid de
qudité. De tdles pratiques éduceives favorisent I'etime de soi, condition indispensable a
I’émancipation de la personndité. Elles sont susceptibles d ére utilisées tres précocement a la
mason. Les productions peuvent ére smples (la rédisation d'un dessn, pa exemple) et s
complexifier avec I'ége. Leur intéré résde auss dans la trace qu'eles laissent, concrétisant et
reconnaissant aind I’ évolution de |’ enfant.

6.2.9. Le besoin de structures, quant alui, et envisageé par la pédagogie ingtitutionnelle qui se
centre sur I'andyse des dtructures du pouvoir pour ariver a créer de nouvelles dructures,
émanant de I'individu lui-méme, un individu conscient et cgpable de gérer sa propre vie. Le
milieu et adéstructurer puis arestructurer.

Il gpparait particulierement important de développer chez I'enfant un esprit critique conduisant a
une plus grande émancipation de I’homme. Le développement de cette gpproche pédagogique
implique le respect de lois fondamentdes: celle du respect des autres, de la collectivité, de
I’environnement, celle de I'entraide et cdle de la décison collective. La dimenson socide, fate
de judtice, de fraternité, de coopération, de tolérance, de négociations et de luttes communes est
ici au centre des préoccupations. Atteindre un tel développement n'est possible que s existe une
liberté d'expresson et une liberté d'information. Il Sagit donc de développer chez I'enfant son
capitd linguiique de base, c'est-adire d'dargir son champ de communication (vaincre ses
blocages, communiquer ses émotions, discuter au cours de débats, faire des propostions claires,
donner son avis ...). Il importe donc de I'entrainer a accéder au pouvoir de parler. L' enfant doit
donc avoir a sa digpogtion des outils qui lui permettront d’ acquérir des connaissances sans avoir
constamment besoin des adultes. Tous ces principes directeurs mis en avant par la pédagogie
inditutionndle peuvent asfment e fort avantageusement ére mis en applicaion dans le milieu
familid.

Quant aux besoins de valeurs, ils sont directement touchés par ces diverses pratiques
pédagogiques, chacune de cdles-ci exprimant, avec une intendté différente, une préention a
atteindre ces valeurs.

7. Conclusions

Les neuf pédagogies fournissent des repéres essentiels pour I'action éducative dans les
familles concernées par la problématique des EHP. La tendance postmoderne s’exprime
surtout par la volonté des individus en faveur d'une exigence de responsabilité. C’est ainsi
gue l'on voit se développer considérablement le réseau associatif. Par exemple, acété de
I'école, on observe une prolifération de lieux de formation qui n’émanent pas du seul
Ministere de I'Education mais bien des entreprises, des communes, des comités
subrégionaux de I'emploi et du travail, du réseau associatif..., secteurs publics et privés
sont concernés. Centres d'alphabétisation, écoles des devoirs, centres de créativité,
recyclages de tous ordres ... autant de possibilités qui émergent de toute part.

Au sein du couple et de la famille, le phénoméne est aussi présent. Les hommes et les
femmes sont de plus en plus indépendants acet égard. En ce qui concerne la parenté, on
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est dans la méme démarche : la famille contemporaine y est de plus en plus autonome
également. Les enfants ne constituent plus le ciment du couple. On ne peut cependant
pas dire que la famille se retrouve sans perspective sociale ; elle continue aétre inscrite
dans la société et a manifester des roles et aengendrer des regles, mais sous une forme
neuve.

Malgré ces remaniements, la famille apparait pourtant comme le dernier rempart de
I'individu face a l'exclusion et ala désaffiliation. Quand I'Etat -providence est impuissant a
intervenir face a une situation de crise (économique et deés lors, aussi affective), c'est la
famille qui s'avere la plus efficace pour lutter contre le fatalisme et le sentiment d’échec.
La famille, méme avec ses mutations profondes, reste ainsi l'institution la plus apte afaire
front a l'adversité et constitue une des ressources potentielles de régulation des
probléemes éducatifs et sociaux.

Le CERIS de Mons pratique ainsi depuis de nombreuses années des recherches et des
expériences orientées vers la pédagogie expérimentale. Les divers programmes
d’éducation familiale visent surtout a favoriser les relations intra -familiales, d’actualiser et
d’activer les comportements parentaux susceptibles de stimuler le développement cognitif,
affectif et social de l'enfant. On y encourage le « parentage » en suscitant chez les
personnes la volonté de diversifier, d’enrichir, d’expérimenter et d’évaluer leurs pratiques
éducatives.

Nous disposons donc maintenant d’outils fiables et d’expériences de terrain pour écouter,
comprendre et accompagner les personnes concernées par tout le champ éducatif de la
famille. Aprés la prise en compte du point de vue de I'enfant sur les relations familiales, le
modéle des douze besoins nous donne des repéres fondamentaux pour aborder les
composantes essentielles du développement identitaire. Les pédagogies qui peuvent
s’articuler avec chaque besoin de base nous ont permis de mieux concrétiser les liens qui
unissent la famille et I'école. Ces trois aspects nous paraissent suffisamment éclairants
pour montrer que les nombreuses difficultés rencontrées par les enfants a haut potentiel
ainsi que par leurs parents peuvent y trouver des pistes pertinentes de questionnement et
d’interpellation. Les parents d’enfants a haut potentiel sont tres demandeurs d’aide, de
conseils, d’échanges, de mise en débat. Il est clair que la réponse appartient aux familles
mais nous pouvons fort judicieusement les accompagner en les aidant a analyser leur
champ personnel par le biais d'outils comme le modele des douze besoins et des
pédagogies associées.

8. Quelques expériences d’ écoute
8.1. Présentation

En parcourant la littérature, nous avons pris connaissance de l'existence de plusieurs
expériences de formation parentale et familiale. Nous citerons notamment les Ecoles des
parents en France, des expériences allemandes, américaines, ou encore en Corée du
Sud.

Afin de rester au plus prés de notre propre milieu socio-culturel, c’est cependant sur trois
lieux de pratigue belge que nous nous appuierons. La mise en lumiére des nombreuses
problématiques rencontrées renforcent aussi notre conviction de constituer en Belgique
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francophone des lieux d’écoute et d’accompagnement des familles concernées par les
enfants ahaut potentiel.

Nous nous sommes intéressés adeux expériences du cbété néerlandophone, I'une a Genk
(Limbourg), l'autre & Anvers. Plus proche de chez nous, les actions -recherches du CERIS
de Mons nous serviront de base pour une adaptation facile acelle des parents d’EHP.

8.2. Le Pedagogisch Advies en Stimulering de Genk
C'est une asociation qui a vise asoutenir les parents, les éducateurs, les enseignants, les enfants et
les adolescents pour des difficultés liées al’ éducation. L initigtive a &€ mise sur pied par le
C.PA.S. delaville de Genk. °
Pas moins de 18 partenaires travaillent dans cette association qui offre and une gpproche et une
compréhension multidisciplinaires du probléme. Médecins, infirmiers, psychologues, pédagogues,
ensaignants, assstants sociaux, aides familides, ... congtituent I’ équipe de travail. Ces personnes
établissent au quotidien des contacts directs ou indirects avec les familles. Les services offerts par
cette équipe sont alafois de |’ information et du soutien.

Du c6té de I'information, ce sont par exemple des brochures qui sont remises aux parents ou encore
des séances de formation qui sont organisées. Le soutien quant alui prend forme autour d’ une aide
pédagogique concrete apportée aux familles ou aux éablissements scolaires.

Tout probléme d' ordre éducationne est analysé sous I’ angle des facteurs arisque vis-avis desquel's
il est impératif d’ agir dans!’immédiat ains que sous I’ angle des facteurs de prévention.

Le Pedagogisch Advies en Simulering vient de développer un Ste Internet « Le magasin de

I’ éducation » qui propose tout un panel d’ activités destinées aux parents et éducateurs qui ont en
charge I’ éducation des enfants &gés de 0 218 ans. Ce Site Internet 0’ est autre qu’ un centre de
ressources qui non seulement prévient des Situations problématiques mais reconnait et prend en
charge égdement tout probléme dans les plus brefs délais.

8.3. Le C.B.0.** d’ANVERS

Le CBO situé a Anvers est un centre de recherche pour enfants surdoués. Ce centre est
né d’'une coopération entre le CBO de Nijmegen (fondé il y a quatorze ans par le Prof. Dr
Franz Monks — Université de Nijmegen) et le service de llInstitut de didactique de
I'Université d’Anvers (UFSIA).

Le CBO d'Anvers a pour mission de promouvoir la recherche scientifique relative aux
enfants surdoués. Il vise en particulier le développement optimal de ces enfants et
adolescents ainsi que la prise en compte des difficultés qu’ils rencontrent ala maison ou a
I'école. Le CBO offre également un service de conseils et d’accompagnement a
destination des parents, des Directions d’école, et des enseignants. La finalité est donc de
permettre un accompagnement mieux adapté pour les enfants, d’investir dans
'amélioration de l'avenir de ces enfants et daboutir a des pistes concrétes
d’aménagement institutionnel.

Nous relevons plusieurs aspects dans I'offre de service du CBO':

1. diagnogtic avec I'enfant et consall aux parents

®VZM PAS

Grotestraat 31

3600 GENK

Tél. : 089/36 7940
info@opvoedingswinkel .be

10 Centrum voor Begaaf dhei dsOnderzoek
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1.1. entretien prédiminaire

1.2. examen diagnogtic approfondi : discusson des réaultats de cet examen avec les parents
lors d'un compte-rendu ora

1.3. les parents recoivent ensuite par la poste un rapport ecrit.

1.4. pour les enfants dga examinés ou pour ceux dont I'examen ne serait pas souhaitable,
une consultation peut étre proposée auss bien aux parents qu’ aux enseignants

15.9 I'enfant est encore trés jeune (+/- 4 ans), une seule consultation et généralement
uffisante.

2. accompagnement et formation Directions, ensaignants, collaborateurs ...

16.Le CBO organise des journées d' éude au cours desquelles des informations sont
expostes. Elles ont trait a la sgnification du concept de surdouance et a la maniere
d accueillir pédagogiquement et didactiquement les @éves surdoués au sein de |’ école.

3. Senghilisation desingituts de formation pour enseignants

1.7. L’ objectif est ici de familiariser les futurs enseignants avec le phénomene de surdouance
en vue de les amener arepérer le plus tot possble de tels enfants au cours de leur future
pratique. Cet évell devrait leur permettre de tenir compte rapidement de leur Stuation
spécifique et d'aing pouvoir éviter ou limiter les éventuels problémes posss.

4. Inventare du matérid exigant dga & déveoppement d'une nouveau matérid différencié,
individudisé
1.8. Pour pouvoir mieux ader e de maniére plus concrete les enseignants, Le CBO
dAnvers a conditué un coffret avec du matérid déa disponible Dans une phase
ultérieure, le CBO développera égdement un matérid didactique qui sera mis a
dispogition des ensaignants.
5. Misesur pied d une recherche scientifique et de contacts internationaux

1.9. I'objectif et ici deffectuer des opérations de recherche scientifigue permettant
d gpporter un éargissement des connaissances internaiondes dans le champ de la
surdouance.

6. Accompagnement parental

1.10. En Handre, 50 % de enfants surdoués sont capables de S adapter a un enseignement
«normad », les 50 % restants échouent. Le CBO se donne pour mission de base
d amdliorer cette Stuation en proposant des entretiens de consalls avec les parents, avec
les enfants et adolescents. De traiter auss certains problemes spécifiques auxquels les
parents sont confrontés, par exemple des problémes de comportement, de nature
dépressive ...

Le CBO essaie donc de tracer un parcours éducatif en dialogue avec toutes les parties
concernées, parcours qui est aussi bien «sur mesure » pour I'éléve concerné que pour
I'école. L'enfant reste cependant toujours au centre de toutes les « négociations ». Le but
ultime est de rendre cet individu plus heureux et de l'aider a développer ses talents de
maniére optimale. Une chance supplémentaire leur est ainsi offerte de pouvoir s’épanouir
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mieux en famille, al'école ... en respectant au mi eux toutes leurs potentialités. L'objectif
final étant finalement de favoriser pour ces jeunes les voies d'acces permettant de devenir
des adultes heureux et équilibrés.

8.4. Les expériences du CERIS™ aMONS

Les entreprises menées au CERIS visent I'élaboration théorique et pratique de stratégies
psycho-sociales dont le but est de favoriser les relations intra-familiales, d’actualiser et
d’activer les comportements parentaux susceptibles de stimuler le développement cognitif,
affectif et social de I'enfant, d’encourager le « parentage» en suscitant chez les
personnes la volonté de diversifier, d’enrichir, d’expérimenter et d’évaluer leurs pratiques
éducatives.

Chaque famille colporte son pourcentage de réussites et d’échecs, d’accords et de conflits
non résolus, de maturations et de déséquilibres. A certains ages de I'enfant, I'évolution de
la personnalité des parents, du couple notamment peut rencontrer un équilibre optimal qui
suscite I'épanouissement de chacun. Par contre, a d'autres périodes, par exemple
lorsque 'EHP estime découvrir chez I'un ou les deux parents une forme d’'incompétence
cognitive, certains parents ont peine a accepter les exigences de I'éducation et en
éprouvent un profond malaise. Ainsi hombreux sont les parents d’EHP qui, comblés de
joie par la venue d'un enfant, en supportent aisément les charges afférentes, mais
ressentent quelques années plus tard assez mal les demandes dautonomie et
d’indépendance de cet enfant devenu adolescent. Cette situation est bien évidemment
identique pour beaucoup d’autres parents.

Plusieurs actions-recherches ont été organisées en faveur des parents en tant que
premiers éducateurs, des adolescents en tant que parents potentiels, et des futurs
enseignants en tant que traits-d’'union naturels entre école et famille.

5. Parmi les actions au niveau des parents: les personnes recevaient des informations par
brochures, bandes dessnées et séminaires mensuels sur les dtitudes éducatives des
adultes. Des images ou des activités enfantines éaient mises en scene ot fait I'objet de
commentaires de la part de groupes différents, ceux-ci éant ensuite confrontés les uns
aux autres. Les animaeurs ne donnaient pas de consals, mas suscitaent des
interactions entre participants.

6. La démarche avec les adolescents prenait appui sur le vécu émotionnd lié a leur
propre éducation. A I'aide notamment de documents audio-visuds on cherchait a leur
fare prendre conscience de la multiplicité des facteurs a prendre en compte et des
styles éducatifs possibles, puis aen montrer les ressorts ala communication efficace.

7. Les futurs enseignants habitudlement peu formés aux reations avec les familles,
recevaent une initition a différents niveaux : senshilisation aux rédités familides e
leur exploration; réflexion & patir d' «incidents critiques» suggérés, par exemple, par
le bias de digpostives; usage de grilles danayse des conduites; action sur le terrain
par la pratique du monitorat aupres d'enfants et I'animation de rencontres parentales.
L’évauation a montré chez les enssignants aind touchés moins de Stéréotypes négatifs

11 Centre de Recherche et d’ Innovation en Sociopédagogie Familiale et Scolaire— Prof. J.P. Pourtois
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a I'encontre de la famille et un nouveau type de redions avec les paents &
d’ animation des réunions.
8.5. Des lieux d’écoute pour les parents

Les diverses démarches précitées et expérimentées ont montré aux parents et aux ingitutions qu’un
changement éait possible et que les relations atous les niveaux pouvaient ére améiorées.

Lors des rencontres alafois individuelles et surtout collectives (deux rencontres aMons proposées
aux familles concernées par nos 45 cas andyses), il ressort que les parents d’ enfants ahaut
potentiel émettent clairement la demande de pouvoir trouver un lieu organisé de ressources,

d’ écoute, d' échange et d’ accompagnement. Certains ont d'ailleurs signalé que cet espace devrait
auss étre adisposition de tous les parents pour y aborder d’ autres problématiques éduceatives ou
familides non liées au domaine spécifique du haut potentidl.

L es rencontres individuelles nous ont également permis de confirmer notre position concernant
I"importance de diversifier et d’ enrichir les pratiques éducatives des parents afin d’ optimaiser le
déve oppement de chague membre de lafamille et plus particuliérement celui de I’ enfant, ains que
son adaptation scolaire et socide. Un outil comme la mdlette pédagogique qui a été développée au
sein du CERIS et dgafonctionnelle. Son utilisation repose sur le paradigme pédagogique des
douze besoins (modée qui a é&é développé dans le champ « famille ») et S adresse tant aux parents
qu' aux éducateurs scolaires.

L es actions que nous pourrions mener dans ces lieux viseraient donc auss et concrétement a
favoriser | gppropriation par les parents d’ ingruments relationnels, d' outils d' investigetion et de
stimulation leur permettant d’ accéder aun « parentage » alafois dynamique et bénéfique pour
chacun des membres présents au foyer. Les rencontres formatives s appuieraient sur le fait que
lorsgue | es parents prennent conscience des responsabilités qui leur incombent, ils sont auss
désemparés et peu aptes ales assumer pleinement. Ces lieux viseraient donc auss aamener chague
adulte investi d’ une fonction éducative al’ assumer activement atous les nivealx de son
environnement : au sein de sa propre famille, de safamille dargie, aupres des familles de son
quartier, aux cotés du corps enseignant. La philosophie sous-jacente implique donc que les acteurs
soient alafoisles producteurs et les consommateurs de I’ action, ses créateurs et ses detinataires,
bref, qu'ils soient alafois les agents et les sujets du changement escompté.

Chapitre 2 : Relation entre I’école et la famille
Partie rédigée par I’équipe universitaire de Liége

« Une relation parent-enseignant que I’ on risque, ¢’ est chaque fois une
histoire sociale captivante. C’est en effet, au départ, la rencontre de deux
personnes porteuses de valeurs différentes, hantées par le message a
transmettre, influencées par les préugés que I’ école nourrit al’ égard du
milieu et quelemilieu entretient al’ égard del’ école. C’est aussi larencontre
de deux personnes conscientes que |’ enjeu — le succes et |e bonheur de
I’enfant — en vaut la peine (...).

Unerelation parent-enseignant, ¢’ est une affairedefoi. |l faut croirequel’ on
a besoin I’un de I’ autre, que chacun peut apporter al’ autre quelque chose
d’essentiel. Plus cette conviction est grande, plus les démarches afaire
auront du sens. » (Bergeron-Ahern, 1991 cité par Goupil, 1997, p.5).

1. Pourquoi est-il important qu’unerelation entre |’ école et la famille
S établisse ?
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Comme nous le savons, les enfants et adolescents ahaut potentiel ont des besoins particuliers, que
ce soit sur le plan des apprentissages, dans les domaines affectif ou socia. Ces besoins existent et
influencent fortement le succés ou I’ échec du dével oppement des aptitudes de ces jeunes.
Cependant, ils ne sont pas toujours bien percus par I’ entourage éducetif. Et, comme |’ analyse des
données récoltées lors des diverses rencontres le reléve, lorsque les besoins des jeunes ahaut
potentiel sont percus, enseignants et parents se trouvent parfois démunis, ne sachant comment y
répondre, de quelle maniére intervenir ou réagir. |ls peuvent alors souvent se sentir isolés dans
leurs incertitudes.
Lavoie pour un meilleur développement et épanouissement des jeunes ahaut potentiel est
notamment atrouver dans une collaboration entre I’ école et les parents. Plusieurs auteurs (Jankech-
Caretta, 2000 ; Nanchen, 2000 ; Nendaz, 2000) insistent sur I"'importance que représente larelation
entre|’école et lafamille. Parents et enseignants vivent au quotidien avec | enfant ou I’ adolescent.
Il et donc important qu’ils aient recours aune approche éducetive concertée, et ce pour une
meilleure « intervention ». Une mgjorité de parents et d’ enseignants ont en effet en commun le
désir de participer, avec les moyens qui leur sont propres, au développement maximal du potentiel
intellectud, affectif et socid du jeune.
Depuis de nombreuses années, la collaboration entre parents et enseignants est reconnue comme
éant déterminante dans le processus de scolarisation et de socidisation du jeune (Goupil, 1997).
La collaboration entre enseignants, parents et éventudlement spéciaistes permet une meilleure
prise en considération des multiples facettes de son dével oppement, de toutes ses compétences et de
toutes sesfaiblesses. C'est en ayant recours acette gpproche globae du jeune qu’ enseignants,
parents et spécialistes pourront lui permettre d exploiter sesforces, |’ aider acontourner ou a
amdiorer sesdifficultés, et parviendront aco-construire des solutions plus adaptées. Cette
collaboration devrait auss permettre aux parents et aux enseignants de se sentir moins isolés et
d’ unir leurs compétences.
Nous rejoignons |’ idée de Bouchard (cité par Goupil, 1997) selon laquelle la collaboration entre
Iécole et lafamille doit S &ablir sur un partenariat. Cet auteur le définit comme it : « Le
partenariat est défini par |’ association de personnes, par la reconnaissance de leurs expertises et
de leurs ressources réciproques, par le rapport d égalité entre eux, par la prise de décision par
consensus entre les partenaires (...) » (Bouchard cité par Goupil, 1997, p.14). Parents et
enseignants, partenaires dans la prise de décisions concernant I’ éducation du jeune, devraient
décider d’ objectifs communs et d' actions arédiser, impliquant des téches et des responsabilités
pour chacun. Dans les lignes qui suivront, nous utiliserons le terme « partenariat », tel que |’ entend
Bouchard, pour désigner toutes collaborations entre I’ école e lafamille
Lamise en place d' un réd partenariat et un défi important, et ¢’ est avant tout, comme le déclare
Goupil (1997), cdui de lacommunication. Selon |’ auteur, |’ é&ablissement d’ un véritable partenariat
repose sur une communication positive dans des Stuations variées. Larédisation de ce défi peut
ére confrontée adivers écueils, tels que le mangue de temps, |es responsabilités multiples,
I augmentation des attentes respectives de I’ école et de lafamille, lanon verbdisation de ces
attentes, la méconnaissance de lasStuation de |’ autre, ... Les caractéristiques et principes sur
lesquels repose un partenariat entre parents et enseignants seront présentés au point 11.8.2.3.
S des rencontres ponctuelles entre parents et enselgnants existent actuelement, il semble important
de les optimaliser, de les orienter vers un partenariat. Les parents de jeunes ahaut potentiel sont
d alleurs tres demandeurs de ce type de collaboration. En effet, rappelons ace sujet quelques-unes
de leurs demandes et suggestions relevées au cours de cette recherche :

- pouvoair participer activement aux consalls de dlasse;

- pouvoir sinvestir dans des activités scolaires et parascolaires ;

- organiser et prendre en charge des réunions de parents d’ é éves ahaut potentid.
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2. Queéllesorientationsretenir du partenariat ecole — famille pour
I”’enseignement en Communauté francaise ?

L’ établissement de mellleures rddations entre I’ école et 1a famille est une thématique qui souléve

beaucoup d'intéré. Nombre de projets éprouvés émanent principaement d Outre-Atlantique. Plus

proche de nous, des expériences smilaires sont notamment menées en Suisse et en France et font

toujours |’ objet d’ évaduation. Quoi qu'il en soit, deux orientations semblent toujours faire figure de

proue : I'information et la participation.

L es idées maitresses relevées et présentées ci- gprés sont envisagées en tant que dispositions dont la

trangposition al’ enseignement de la Communauté francaise S avérerait intéressante.

2.1. L'information

2.1.1. Concernant un sujet particulier
a.  Au niveau de groupes d’information, de discussion, de formation

Afin de stimuler I"'implication des parents, des groupes d' information, de discusson ou de
formation ont éé mis en place al’ éranger. 1ls sont organises par I’ école en réponse ades besoins
specifiques du jeune, des parents et/ou de |’ enseignant. Plusieurs parentsy sont aing conviés. La
fonction de ces groupes d' information peut &re de trois ordres :

- informer les parents sur un sUjet précis ;

- permettre aux parents d’ échanger sur ce sUjet ;

- initier les parents ades programmes d'intervention.
Cesinitiatives sont al’ origine de nombreuses publications dans les écrits scientifiques et selon
plusieurs, ils donnent des résultats positifs (Mercer, 1991 cité par Goupil, 1997).
En ce qui concerne plus particulierement les jeunes ahaut potentiel, la mise en place de tels groupes
d information, de discussion ou de formation peut présenter de nombreux avantages. En effet, ces
groupes auraient pour objectifs de réduire I’ incertitude des parents quant au dével oppement
personne de leur enfant mais égaement de les renseigner sur les méthodes d’ apprentissage a
envisager pour lesjeunes ahaut potentiel.
Réduirel’incertitude
[l convient de donner des réponses ala question générde « Que se passe-t-il dansle corps et I esprit
des jeunes ahaut potentiel ? » pour aing informer les parents et les enseignants de ce qui vit le
jeune aux points de vue affectif, socia, psychomoteur et en ce qui concerne les démarches
mentdes. L’information ici suggérée rdéve plutét du domaine de la psychologie.
Renseigner sur les méthodes
Par alleurs, sur cette information psychologique doit venir se greffer I'information pédagogique,
srictement orientée vers les méhodes d' apprentissage aenvisager pour les jeunes ahaut potentidl.
b.  Au niveau d'un support écrit

Ladivulgation d'informations concernant les enfants ahaut potentiel pourrait passer par la
rédlisation de brochures destinées aux parents, aux enseignants, et atoutes autres personnes
concernées par la problématique. Des démarches smilaires sont réalisées sur des sujets comme la
dydexie ou |’ hyperactivité.
L’ application de ces mesures est envisageable en Communauté frangaise. Tant en ce qui concerne
la gestion des groupes que larédaction des brochures, il et souhaitable qu’ dles bénéficient toutes
deux de I’ apport de scientifiques émanant des disciplines psychol ogiques et pédagogiques, et faisant
preuve d expertise dans le domaine de la surdouance.

2.1.2. Concernant I'enfant lui-méme
Pour pouvoir apporter une action efficace adaptée aux difficultés que rencontre I’ ééve, il est capitd
de se donner un lieu et un temps oul I’ échange d’ informations concernant le jeune et dirigé des
parents vers les enseignants et vice-versa.

De cette maniere, les parents renseignent les enseignants sur les représentations qu'ils ont de leur
enfant et sur le vécu familid de cdui-ci. Aing, les ensaignants peuvent dresser un portrait familid
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de chacun de leurs ééves et se trouver dors plus améme de proposer des activités s inscrivant dans
ce contexte.

Cette initiative a &té mise al’ épreuve par le Minigtere de I Education du Queébec, dans les années
nonante. Les résultats sont encourageants : pluseurs enseignants ayant réaisé des portraits de
classe consdérent cette activité comme utile pour prendre conscience des Situations familiades
difficiles vécues par les édéves, I’ équipe éducative al’ opportunité de réfléchir sur les roles respectifs
del’école e de lafamille, le partenariat entre les membres de I’ école s en trouve favorisé de méme
que la participation des familles alaréusste scolaire de leur enfant.

2.1.3. Concernant le fonctionnement de l'institution

scolaire et de I'établissement
L’ accuell des parents et du jeune, en début d’ année, est trés importante. Organiser une rencontre
entre école et famille afin d'informer les parents et |e jeune sur les programmes, les reglements, les
politiques de |’ école et lesinfrastructures est primordia. Permettre aux parents et au jeune
d interroger chague intervenant éducatif I’ est tout autant. De plus, il S agit égdement d'une
0Ccasion pour qu’ enseignants et parents puissent se rencontrer, se présenter et aing congruire les
bases d’ une rdation qui pourra éventuellement déboucher sur une participation.

2.2. Participation
Du c6té de la deuxieme orientation, nous identifions surtout I’idée selon laguelle tout deve en
difficulté doit pouvoir trouver des solutions négociées avec lui, ses parents et les enseignants.

2.2.1. Projets d’initiative de I'école
Dansle meilleur des cas, les projets d’ éablissement doivent intégrer la notion de partenariat avec
les parents. Cette attention particuliére est |la manifestation d’ une démarche ouverte et rédiste ;
I’ école et lafamille sont deux entités aconsidérer pour une gestion équilibrée. L’ intégration des
parents au projet d’ éablissement se doit d’ étre présente dans toutes les écoles, ceci afin de ne pas
développer aoutrance le marché scolaire. Les projets d' éablissement font I’ objet d’ explications
plus détaillées au point 11.B.4.
Certaines écoles offrent encore la possibilité de rencontres concernant lafacon d’ aider I’ enfant dans
sesdevoirs et legons. Ce type de démarches, basées plus particulierement sur les méthodes de
travail, semble tout afait intéressant aintégrer dans les projets d’ éablissement. En effet, d gores
nos congtats, nous ne pouvons qu'ingster sur I utilité de travailler les méthodes de travail avec les
parents et le jeune ahaut potentiel.

2.2.2. Projets d’initiative du jeune bénéficiant de

I'encadrement des parents et de I'école
Actudlement, nous ne digposons pas d'information concernant des projets al’initiative du jeune. 1l
est donc difficile de présenter des résultats en lamatiere et d’ envisager aing leur application
éventudle en Communauté francaise.
Cependant, il nous semble pertinent de permettre et d’ encourager de telles démarches. Pour le
jeune, eles condtitueraient une occasion de mobiliser son potentiel par rapport ases intérétstout en
garantissant des apprentissages (contenus et démarches). Lallittérature consacrée ala surdouance
ang que les différents entretiens rédisés dans le cadre de cette recherche rappellent que le jeune a
haut potentiel présente des centres d'intérét tres particuliers (nouvelles technologies, astronomie,
histoire ancienne, etc.) qu'il ne demande qu’ agpprofondir.
Pour mener abien son projet, le jeune a besoin d' ére encadré lors des différentes phases :
planification, rédisation, évauation et communication. L’encadrement de ces démarches seraient,
dans le meilleur des cas, pris en charge par les parents et les enseignants.
Plus spécifiquement, les parents pourraient également se charger d offrir un pand d activités
parascolaires. Concrétement leurs actions Sinscriraient dans I’ animation d' ateliers,
I”accompagnement d’ éléves lors de sorties, |e partage d’ un art ou d’ un passe-temps, I’ organisation
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d’ événements socioculturels. L’ école se chargerait d’ éduquer les parents en organisant des sessions
d information et de formation sur des sujets chois's de concert, et mettrait ala digpostion des
familles du matérid pédagogique permettant |e dépassement des contenus enseignés.

2.2.3. Projets d’initiative de I'école, des parents et du

jeune
Pour le meilleur et pour le pire, les parents et I” école sont tous deux partenaires dans I’ éducation du
jeune. Lesinformations glanées d’ un cbté doivent ére rendues transparentes al’ autre. Faire
participer les parents et afortiori lesimpliquer al’ école est souvent critiqué. En effet, les mauvaises
expériences réalisées dans ce sens découragent et suscitent le désintéressement des deux parties.
Lesuns, le personnd enseignant, déplorent le manque de temps dloué al’ aspect communication
avec les parents et le manque de ressources qui y sont consacrées (espace d accuell, compétence a
communiquer, etc.). Pour les autres, les parents, I” histoire négetive personnellement vécue par eux
et leur sentiment d' incompétence sont mgoritairement les causes de I’ échec de lardation école-
famille
Parallélement aces expériences malheureuses, nous pouvons en compter d' autres plus positives.
Cedt le casd atdiers de discussion ou d activités regroupant enseignants, parents et direction
d' école organisés afin de mettre en avant les ressources de chacun, de clarifier lesréles dansle
cheminement scolaire de I’ enfant, et aing de favoriser un meilleur accompagnement des ééves
(Ministére de I Education du Québec, 1994).
Stdlings et Stipech (1986, p. 738) ont d' ailleurs mesure les effets positifs de tels projets.

Pour les enfants, les auteurs ont constaté entre autres :

- Uneaugmentation del’estime de soi ;
- une amédioration du rendement scolaire ;
- uneréduction du nombre de doubleurs et de décrocheurs.

Pour les familles, les effets bénéfiques concernent:
- I'améioration des reations entre parents et enfants ;
- I'acquisition pour les parents d' attitudes positives al’ égard de I’ école et de la profession
enssignante.

Les projets al’initiative des trois partenaires que sont le jeune, les parents et I école devraient plus
largement S'inscrire dans le cadre d’ un Plan d' Intervention (Goupil, 1997). L’ objectif principal de
ce dernier est de répondre par des actions éducatives aux besoins particuliers de chaque deve. 1
S agit d’' une démarche de concertation visant aplanifier les gpprentissages et | insertion socide de
I’déve. Le Plan d’ Intervention recouvre diverses éapes :

1. I'évdudion desforces et desbesoinsdel’@éve

2. |'échange desintervenants sur cette Situation

3. laddinition d objectifs apoursuivre

4. lerecours ades services particuliers et des interventions pertinentes
5. ladéfinition des responsabilités des partenaires

6. lafixation desddasimpartis

7. larédisdion

8. I'évduation

Il semble tout afait intéressant de mettre al’ &ude I’ gpplication d un td Plan en Communauté
francai se pour tout déve abesoin spécifique.

Dans |e cadre de ces deux orientations, nous suggerons que les Centres Psycho-M édico- Sociaux
envisagent et négocient les interventions possibles dans ce partenariat. 11s pourraient, par exemple,
trouver place au niveau de I’ information pour ce qui concerne les activités d information, de
discusson et de formation. Au niveau de la participation, ils pourraient intervenir en tant que
médiateurs.
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2.3. Préecautions aprendre concernant I’établissement

et le maintien d’un partenariat entre I’école et la famille
Plusieurs auteurs (Freiberg & Driscoll*2, 1992 ; Goupil, 1997 ; McShane!, 1984) identifient divers
principes et caractéristiques sur lesquels repose |a collaboration entre parents et enseignants. 1
S agit de précautions ou de conditions nécessaires al’ établissement d' un réd partenariat.
La formation des enseignants

Comme lereléve Goupil (1997), s certains ensaignants souhaitent rencontrer les parents de leurs
éeves, d' autres appréhendent ces rencontres, particuliérement lorsqu’il s agit d’ éeves présentant
quelque difficulté. Nous pouvons supposer que cdasoit d’ autant plus vral lorsgu'il S agit de jeunes
ahaut potentiel en difficulté d’ adgptation scolaire. Ces appréhensions prendraient leurs origines
dans le manque de formation de base des enssignants en ce qui concerne lacommunication avec les
parents. Auss, le manque de préparation des futurs enseignants ala collaboration avec |es parents
condtitue une difficulté supplémentaire alamise en place d une communication positive et ang

d un partenariat.

De plus, une formation initide ou continuée des enseignants s avére nécessaire pour la gestion des
groupes d' information, de discussion et de formation.

Gestion au niveau du temps

Pour éviter des écueils dus au manque de temps, il est important d’ aménager des plages de temps
consacrées au partenariat avec les parents.

Pas de construction d’une relation dansle cadre de sStuations critiques

Lefait de se rencontrer uniquement pour résoudre des Situations problématiques peut congtituer un
obstacle al’ éablissement d’ une communication positive entre parents et enseignants. En effet,
hormis les rencontres officielement prévues entre parents et enseignants (réunion de parents,...) les
réunions se font la plupart du temps lorsque certaines difficultés apparaissent chez I'déve. |l peut

s agir de difficultés d’ gpprentissage ou de comportements peu acceptables. Ces contacts sont aors
tres souvent chargés en émotion, qu'il S agisse d’ anxiété présente chez les enseignants et parents, ou
d énervement. Les rencontres entre parents et enseignants, plus fréquentes lorsgue des difficultés
surviennent, peuvent aors nourrir chez chacun lareprésentation son laqudle les moments oulils

Se rencontrent correspondent ades vécus peu agréables. |1 est donc trésimportant que les
ensaignants entrent en contact des le début de I’ année scolaire avec |es parents, et leur manifestent
leur désir de travailler avec eux.

Implication de chacun

Il est nécessaire qu’ enseignants et parents soient parties prenantes dans cette aventure, et qu'ils
désrent Sy impliquer.
Parents — enseignants : des relations différentes par rapport au jeune

L es relations parents-enfants et ensaignants-éléves sont tres différentes. McShane décrit les
premieres comme personnelles, subjectives, sevivant along terme. Les rdaions entre I’ enseignant
et son déeve sont par contre déecrites comme plus objectives et se vivant acourt terme. Afin de
pouvoir éablir un partenariat comme nous |’ entendons, il est important de reconnaitre et d accepter
cette différence.

Considération des parents

Il est nécessaire que les enseignants reconnaissent I’ importance et la responsabilité des parents, et
ce qu'ils soient ou non d’ accord avec les attitudes des parents, ou avec leurs vaeurs. Les parents
contribuent davantage au développement de leur enfant, ils Iui montrent comment exprimer ses

besoins et sentiments, comment réagir acertaines stuaions, comment coopérer, etc. Les parents

12 Cités par Goupil (1997)
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ont une perception unique de leur enfant, et condtituent aing une source d' informations riches pour
I’ enseignant.

De plus, comme le relate Goupil (1997), consdérer |es parents comme la cause premiéere des
difficultés du jeune est un prgugé qui nuit tres fortement ala collaboration avec les parents. S'il est
vra que certains jeunes vivent au sein de milieux familiaux en difficulté et que cela peut leur nuire,

il et faux de croire que tout enfant en difficulté, quelle qu’ éle soit, a des parents en difficulté,

Un échange mutuel

Les rencontres doivent s inscrire dans un processus d' échange mutuel : parents et enseignants
apportent chacun des informations complémentaires, s enrichissent mutuellement.

Un langage accessible

Tout jargon professonnd est aéviter. 1l condtitue une barriére ala communication.
Verbalisation des attentes respectives — de la situation vécue

Afin que le partenariat puisse S &ablir, il semble trés important que chacun puisse verbdiser les
différentes dtentes qu'il avis-avis de ses partenaires. Aing, elles pourront faire’ objet

d échanges, de discussions concernant leur adéquation avec le role de chacun.

| est égadement trés important que chacun puisse expliquer lastuation danslaqudleil setrouve,
C' est-&dire de préciser toutes les contraintes ou facilités qu'il peut rencontrer.

Présence et participation du jeune concerné

Plusieurs auteurs™ (Jones & Jones, 1986 ; Shea & Bauer, 1985 ; Turnbull & Turnbull, 1990)

s accordent sur lefait qu'il est avantageux que le jeune soit présent lors des rencontres entre ses
parents et ses enseignants.

Lejeune sait ce qui se passe durant larencontre. Sa présence permet de prendre des décisions
cohérentes selon ses préférences et sesintéréts, [ui permet d' étre partie prenante des projets le
concernant, d' entendre |’ évaluation réalisée par ses parents et ses enseignants.

3. En guise de conclusion

Comme le souligne Breuvart (2001), I’ émergence de différences suscite de nombreux
questionnements tant du coté de I’ école que du cbté poalitique. Plus largement, ¢’ et toute la société
qui S en trouve concernée.

Ladifférence, selon cet auteur, peut s expliquer par ce qui est relatif aune norme. Il est des
différences avantageuses comme il en et des désavantageuses. L’ exemple d' une différence
avantageuse est la difficulté d' gpprendre al’ école qui peut, par exemple, cacher une intelligence
pratique supérieure non prise en compte dans le cursus traditionnel.

C’ et une chance pour I” école comme pour le pouvoir politique de s intéresser aux différences
quelles qu' dles soient. Les mesures aprendre en considération dans |’ école de demain devraient
étre suivies de plusieurs évauations qui conssteraient aaméliorer les erreurs et aparfare les

succes.

Enfin, larelation école-famille est trop évidente que pour fairefi del’ une ou de I’ autre. Ces deux
entités sont unies pour le meilleur et pour le pire. Fort de ce condtat, il gppartient donc de se donner
les moyens et conditions pour qu’ ensemble, | école et 1a famille puissent vivre en parfate harmonie.

13 Cités par Goupil (1997).
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Chapitre 3: Le champ scolaire
un cadre d’action ainvestiguer
Cette partie a été rédigée par I’équipe universitaire de Namur

1. Préambule

Bon nombre de personnes interrogées mentionnent des difficultés par rapport al’ école, a

I'indtitution scolaire, dans le rapport aux enseignants et dans le rgpport al’ gpprentissage. Ennui,
manque de souplesse et d’ ouverture, cloisonnement, aspect répétitif des gpprentissages, exercices
systématiques, non-sens, mangue d’ écoute, non respect des réds intéréts de enfants et de leurs
projets, exclusion, difficultés rdationndles, normativité. .. : les raisons de ma étre évoquées par les
personnes interrogées sont multiples. Des ressources ont également éé pointées : I'avidité

d apprendre, I’ attrait pour des activités de lecture, de sciences, |es attitudes de recherches, les
relations privilégiées et porteuses congiruites avec des condisciples et/ou des enseignants, des
activités enrichissantes ... Certains aspects relatifs al’ apprentissage et al’ enseignement sont tant6t
consdérés comme des ressources, tantét comme des difficultés, sdlon les contextes.

Aing, tout en se basant sur les zones de besoins, nous nous attellerons aproposer des actions basées
sur des ressources déjaévoquées lors des entretiens.  Les contenus abordés dans les champs

“ école” et “ gpprentissage ” sont dépendants les uns des autres. C'est pourquoi Nous NoUS
appuierons sur les analyses et interprétations issues de ces deux champs contigus.

Des pistes d' action seront proposées : assouplir le systéme, développer des dispositifs pédagogiques
variés et complexes qui soutiennent un apprentissage en profondeur, travailler sur la dynamique
relationnelle dans les classes et dans |’ école..

Mais ces actions ne devraient-dlles concerner que les enfants ahaut potentiel ? Lors de nos récentes
recherches aupres d' ééves en difficulté scolaire, nous avons fréquemment pointé des €éments
smilaires évoqués par les jeunes.

Dans ce contexte, comment |es dispositifs pédagogiques adaptés aux besoins des enfants ahaut
potentiel pourraient-ils ére pensés pour tous les enfants ? 1l est vrai que I’ identification d’ un haut
potentiel N’ est pas toujours aisée vu la rdativité des tests, le manque d outils diagnostics

directement utilisables par les enseignants telles que I’ observation d' indices, le décodage difficile

de souffrance générde... De méme, |es problématiques pointées semblent, pour certaines,
communes al’ensemble des déves. Deslors, nerisque-t-on pas, en cloisonnant les soutiens, de
recréer un clivage qui semble d§aétre un obstacle al’ adaptation socide et al’ épanouissement
personnel des enfants et des jeunes ahaut potentiel ? Pourquoi ne pas viser large pour qu’un
maximum d' ééves, souvent démobilisés par des pratiques qu’ils ressentent comme étroites,
répétitives et dépourvues de sens pour de multiples raisonsy compris un haut potentiel, puissent
renouer avec une véitable démarche d' apprentissage ?

D’alleurs, laréflexion de ceux qui travaillent depuis de longues années sur |e développement de
dispositifs pour enfants ahaut potentiel ( Riirto,1994 ; Olson, 1992 ; Renzulli, 1992 ; Levin, 1992 ;
Wilson, 2000) va dans ce sens. Dés lors, nous pensons qu’ une réflexion en profondeur sur ce qu’ est
I' gpprentissage aind qu’ un débat sur la nature de I’ intelligence sont amener. C'est dans ce cadre
gue nous pourrons positionner | école dans le rapport qu’ elle congtruit avec ces deux concepts.

2. L’école: un cadreapréciser
L’ interprétation des données, les rencontres avec des professionnels de I’ éducation (CPMSS, experts-
praticiens de la douance), les expériences menées al’ éranger (Fiirto,1994 ; Olson, 1992 ; Renzulli,
1992 ; Levin, 1992 ; Wilson, 2000), nous ont permis d’ orienter nos propos dans quatre directions
- Premiérement, un terrain d entente et atrouver entre le projet d’ enseignement dével oppé au
sein du systeme scolaire et le projet d apprentissage des jeunes. L’ école et avant tout un lieu
d apprentissage. Mais comment faire percevoir aux jeunes que vie et école sont intimement
lies? Laquestion du rapport au savoir condituera notre premiére voie d' investigation.
- Deuxiemement, des actions sont adévelopper dans les classes et dansles écoles. Mais sous
quellesmoddités ? Ladémarche intellectuelle telle gu’ dle a éé observée et andysée par de
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nombreux chercheurs mérite d étre considérée comme base pour organiser les apprenti ssages.
Certains auteurs consderent que la démarche de résolution de problemes est particuliére
porteuse pour soutenir certains apprentissages. C'est pourquoi le dispositif de résolution de
pr oblémes condtituera notre deuxieme voie d' investigation.

- Troisémement, au sein d une collectivité, les gpprenants méritent d’ ére considérés
individudlement. Pour cefaire, I’enseignant doit pouvoir acertains moments les observer pour
leur proposer les activités qui répondent le mieux aleurs besoins d’ ordre personne ou
relationnd. Des démar ches de différenciation seront proposées comme troisiéme piste
d action.

- Quatriémement, les actions ne seront possibles que S eles sont soutenues par des partenaires
capables de se rencontrer pour éablir ensemble les modaités des aménagements réalisés dans
les différentes sphéres, scolaire bien Sir mais auss familide et personnelle, et assurer leur
coordination. Lacohérence des actions nécessite un soutien collégial. Notre derniere pisteira
dans ce sens.

2.1. Les missions de I'école
D’'ores et d§a nous pensons qu’ une clarification des missions de | école et des enseignants par
rapport al’ gpprentissage permettrait de dégager des zones ou I’ actions est possible et bénéfique.

L’école a pour mission (Socle des compétences, 1994) de “conduire chacun au
développement optimal de ses possibilités ”. Elle a pour projet , “la construction de la
personne, la conquéte de I'environnement et I'éducation ala citoyenneté responsable .
Ainsi, “Il'approche des autres, de soi-méme et du monde dans ses dimensions artistiques,

scientifiques et éthiques est le point de départ et le point d’arrivée de la construction de

toutes les connaissances .

Invitée ase centrer sur chague enfant, aveiller ases apprentissages autant qu’ ason dével oppement

personne et ason épanouissement, I’ école ne sait plus par ol commencer ni ou donner de latéte.

Son role est en éterndle expangion, car il concerne des jeunes tres différents dans leurs intéréts,

leurs acquis, leurs démarches d’ apprentissage et qui vivent dans des contextes variés, sans cesse en

évolution. Les nouveles missons de I’ école ouvrent des champs de plus en plus vastes, voire

infinis... Lerisgue, aujourd hui, et que |’ école, face ades taches jamai's terminées, ne se voit plus

avancer e s essouffle. |l est deslors utile de poser clairement un cadre d' action et de lui donner

des outils pour agir.

Ladéfinition de ces missions et |e résultat de volontés palitiques, sociologiques et psychologiques,

certes louables mais parfois difficiles aconcilier :

- laréussite du plus grand nombre : il est important que chague citoyen ait un niveau minimum de
compétences pour étre autonome et permettre le développement de la société;

- I'égdisation des chances : tout individu, quel que soit son milieu d origine, doit avoir les mémes
chances d’ accéder al’ingdruction ;

- le développement des potentidités de chacun : chagque individu est unique et est aconsidérer
dans son individuaité, avec ses forces, sesfaiblesses, sesintéréts. ..

Les places respectives de I'individuel et du collectif sont aprendre en compte : I’ épanoui ssement

personnd doit alafois participer au développement du collectif et &re soutenu par lui. Cette

réciprocité nécessaire a eu des conséquences dans les milieux de I’ ingruction et de la formation par

le biais des courants pédagogiques puéro-, socio- &t techno- centristes.

Lagtuaion des jeunes ahaut potentiel montre gu'il n'est pas toujours facile pour I’individu de

trouver saplace au sein du collectif. Lapédagogie différenciée alargement débattu ces questions.
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2.2. Un élan vers la différenciation

Le courant pédagogique de la différenciation atenté d apporter quelques clés pour amorcer un
travall centré sur chague apprenant, tout en maintenant une dynamique de classe condructive et
porteuse. Nous considérerons la philosophie de I éducation sous-jacente ala diff érenciation comme
un guide d’ action qui permet de consdérer chaque enfant dans sa globalité tout en lui donnant une
place au sein d'un groupe. Elle éveille aing aux différences de chacun et al’ ouverture nécessaire
aux autres.

Tousles éeves sont différents : ilsn’ ont pas les mémes acquis scolaires, les mémes codes
culturels, les mémes expériences, les mémes habitudes éducatives (normes familiaes), le méme

style cognitif, le méme sexe, ils ont des motivations et des centres d' intéréts variés, des éges
différents. Prendre conscience et accepter cette diversité est le fondement de toute pratique
enssignante. Mais comment peut-on en tenir compte pour agir ? Les actions issues de la pédagogie
différenciée sont vastes tant par la différence qu’ dles considérent que par le démarche qu'eles
développent ou encore par I’ espace de temps danslequd dles s inscrivent. Aing, ladifférenciation
porte sur des aspectstres variés : les outils d’ gpprentissage (supports), les démarches, le degré de
guidage (consignes), lamaniére de mobiliser les gpprenants, I’ organisation du travail (temps,
contenus), les modaités d’ évduation. ..

Ces digpositifs S échdonnent sur un continuum dlant de I’individudisation al’ uniformisation avec
certains risques d' exces dans un sens comme dans I’ autre. L’ équilibre est sans doute lachose la
plus complexe atrouver e amaintenir au sein des pratiques : une piste serait de varier les

dispositifs de différenciation, d’ dterner avec des démarches non centrées sur la différenciation,

pour se protéger de privilégier un versant au dériment d'un autre. Latotdité du temps scolaire ne
doit pas nécessairement étre fondée sur de la différenciation. 1l s agit de choisir les moments que
I’on accorde aces activités pour qu’ dles sintegrent au sein d' un dispositif d' enssignement-
apprentissage cohérent et efficace.

Ladifférenciation peut donc porter sur de multiples aspects. Les missons del'école d’ aujourd’ hui
Sinscrivent dans cette philosophie de I’ éducation. La pédagogie différenciée conditue un dément
magjeur du combat pour la démocratie scolaire et sociade (Zakhartchouk, 2001).

3. Lagquestion du rapport au savoir

3.1. Lien de ce questionnement avec la probléematique

La problématique des EHP (tout comme celle des déves en difficultés d apprentissage) souléve des
questions fondamentales sur le sens du savoir et de | gpprentissage dans la société actuelle. En
effet, la place des savoirs dans I’ univers symbolique des jeunes n' est pas toujours évidente :
Comment se Stuent-ils par rapport au savoir, alaculture ?

Ces questions nous semblent pertinentes au sein de notre problématique pour 1es raisons suivantes :

- LesEHP considérent que le savoir aacquérir doit avoir du sens, il doit les aider acomprendre le
monde qui les entoure.

- Laplace qu'ils accordent ala performance : le savoir n'est pas seulement un contenu aacquérir
pour soi, il doit auss étre reconnu par les autres.

- Ledatut du savoir développé au sein de notre société influence le regard que I’ on porte sur ces
jeunes et sur leurs facilités aacquérir du savoir. Le cadre socio -culturd danslequd Sinscrit le
rgpport au savoir de tout un chacun influence le comportement des EHP et surtout, leur rapport
ala performance.

3.2. Ladynamique du rapport au savoir

3.2.1. Etre dans un rapport au savoir.
Le savair est une congtruction personnelle développée atravers les différents milieux de vie que
nous fréquentons. En effet, la construction du rapport au savoir S'inscrit dans un processus
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o hominisation** . Charlot (1997) place cette situation d’ acquisition de savoir dans une perspective
globale et développementae intéressante. “  Apprendre pour se congtruire, dans un triple processus
d hominisation (devenir homme), de singularisation (devenir un exemplaire unique d homme), de
socidisation (devenir membre d’ une communauté, dont on partage des vaeurs et ol on occupe une
place). Nditre revient donc al’ obligation d’ apprendre. . L’homme est avant tout sujet de savoir et
ne peut étre envisagé en dehors de cette dimension. L’ enfant nait dans un monde dgalaet structuré
par deslais, des fonctionnements, des usages... Placé dans un milieu auqud il doit S adapter, il et
soumis al’ obligation de S approprier toutes ces informations extérieures. Lareaion au savoir qu'il
se condruiraaors dépendra des types d’ informations (leurs valeurs), des médiateurs qui

soutiennent cette congtruction (personnes, ingruments, ingitutions, organisations) et de son

implication personnelle (volonté, attitudes, aptitudes, intéréts). Le rgpport au savoir ext I’'ensemble
des relations qu’ un sujet entretient avec un objet, un contenu de pensée, une activité, une relation
interpersonnelle, un lieu, une personne, une Situation, une obligation. Le rapport au savoir et ala
foissngulier, socid et culturdl, c'est en cdaqu'il nousintéresse ...

3.2.2. L’école et le savoir

En cons&quence, I’ école n’a pas |’ exclusivité de la congtruction du rapport au savoir.

Que est dans ce caslerdle del’ école par rapport au savoir ? Le savoir est-il réductible ala

connaissance que possede chague personne ? Comment le Situer par rapport aux données, aux

informations digponibles dans |e monde qui nous entoure ?

Lestermes savoir, informations et connaissances se distinguent les uns des autres tout en

constituant une dynamique particuliére, celle qui fonde I gpprentissage. IIs merltent un clarification

conceptuel le ; Nous nous référerons acelle proposée par Develay (1996) *°
L"information renvoie aux observations, faits relaés, qui congtituent une donnee extérieure ala
personne. Elle peut étre stockée tout en restant identique aplusieurs années de distance.

- Laconnaissance et intérieure ala personne, dle est sockée en mémoire along terme et peut
varier avec le temps.

- Lesavoir quant alui conditue la“ mise adistance du sujet al’ égard de sa connaissance, gréace a
I’'usage d’un cadre théorique ", il implique une congruction de la part du sujet (un
apprentissage). Dans un sens pluslarge, €' est ce qui est enseigné al’ école ou ce pour quoi
I’ école existe : enseigner des savairs, permettre un gpprentissage

Le savoir et donc le résultat personnd d'un apprentissage, d’ une réflexion et d’ une action menée

par le sujet al’ égard du monde qui I’ entoure. Pour étre considérées comme “ savoirs”, les

informations doivent d' abord étre stockées en meémoire, devenir connaissances, et subir des

transformations, des restructurations pour étre appropriées. C'est dans ce mouvement propre a

I’ gpprentissage que se condtruirale rapport au savair.

L’ école joue un role médiateur important dans ce mécanisme. Elle propose les informations,

soutient | intégration des connaissances et leur transformation. 11 semble donc que le rapport au

savoir sur lequel I’ enseignant fonde sa démarche influence nécessairement cdlui qu'il induit chez
sesdéves. Eneffe, | enseignant développe un type de rapport au savoir au sein de ses dispositifs
pédagogiques. Ce ragpport lui est personnd tout en éant inscrit dans la culture de son éablissement
et delasociété danslaguelleil évolue. |l dépendra des représentations du savoir, de I’ apprentissage
et del'intelligence ains que des aspects socidement valorisés qui sont véhiculés dans ces

différentes sphéres : classe, école, société.

De méme, |’ déve arrive en classe avec tout un vécu propre, un expérience devie. De cefait, son

rgpport sera plus ou moins compatible avec celui de son enseignant et celui de sespairs. Une

hypothese explicative des difficultés d’ adaptation et relationnelles ressenties par EHP seraient

gu’ eles viennent en partie du manque de compatibilité entre les multiples rgpports au savoir et les

actions qu'ils impliquent.

1 Charlot, B. (1997) Du rapport au savoir. Paris: Anthropos.
'® Develay, M. (1996) Donner du sens al’ école. Paris : ESF.
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3.2.3. Implication du rapport au savoir dans la conception de I'apprentissage
Lefait d' ére porteur de savoir implique une relaion particuliére asoi (construction identitaire), aux
autres (réle et postion socide) et au monde. Un manque de savoir ou trop de savoir influencent ces
différentes gphéres. Aing, au carrefour de multiples rapports sociaux, les problématiques souvent
débattues de | échec scolaire, de I’ inadaptation, des enfants en grande difficulté ou précoces
animent de nombreux débats de société. Elles se construisent apartir d’ un certain type de rapport
au savoir valorise au sein de notre société occidentale.
Deslors, un individu qui acquiert facilement de nouveaux savoirs e particuliérement, des
compétences valorisées, dével oppera un rapport au savoir porteur au sein de notre société.
Néanmoins, il arrive que son pouvoir de contrdle sur le monde accru par une acquisition rapide
dépasse les normes socidles * acceptables”. Nous évoquonsici la situation des enfants ahaut
potentiel en difficulté. IlIs &rouvent quelques difficultés as inscrire dans le rapport au savoir préné
au sein delasociété. Ce contrdle social crée une prise de conscience d’ un décaage, d' une
différence.
Aing, ces enfants sont dans un double rapport au savoir, celui accepté par lasociété et leleur. Leur
non recouvrement crée le probléme.
Il semble aing que les actions qui N envisagent que e produit aatteindre en se référant aune
norme, ne permettent pas de rencontrer chague personne dans ce qu’ dle vit et dans son rapport au
savoir. Car envisager lerapport au savoir , ¢ est auss tenter de mieux comprendre |es causes des
difficultés ressenties ...

3.3. Le rapport au savoir :

une donnée aprendre en compte al’école

Nous choisissons de nous inscrire dans la perspective proposée par Charlot (1997) : il Sagit delire
autrement ce qui et lu comme* mangque ” ou comme “ trop ” et de donner sens ace qui se passe,
C' est adire de comprendre comment se congtruit une Situation d’ @éve en souffrance apartir de son
vécu. Celasuppose un revirement dans lafacon d’ aborder larédité et ne plus penser le savoir dans
son versant quantitatif (trop, trop peu, manque) ou relaif (un décalage culturel par rgpport aune
norme) mais comme expérience de vie traversée par une personne. |l s agit donc de considérer tout
individu comme sujet qui interpréte le monde avec ses désirs et ses besoins pour tenter d’ anayser
ce qu'il vit afin de mieux le comprendre et de pouvoir répondre de fagon gppropriée asa souffrance,
Ce cadre d' action a d§aorienté notre méthodologie aing que larevue de lalittérature (rapport de
février 2001).

Donner achague enfant des clés pour tenter de mieux se comprendre, |’ aider ase percevoir dans ce
qu'il est, condtitue une premiére piste aenvisager car au hiveau afectif et relaionne. La maitrise

de lardation asoi et aux autres s éablira grace aune meilleure conscie nce de ses capacités et de
leur mise en cavre.

Sur base du cadre théorique exposé ci-dessus, les lignes qui suivent tenteront de présenter quel ques
agpects concrets acongdérer dans le milieu scolaire.

3.3.1. Echec ou réussite : des conceptions du savoir

differentes

L es recherches menées par Bautier et Rochex (1998) ont montré que lamaniére dont les éléves

envisagent le savoir en milieu scolaire a des répercussons au niveau de leur investissement et de

leurs résultats::

- Pour leséléeves qui réussissent, le savoir est important méme siil n'est pas utile et il peut faire
sens tout en éant déconnecté de son utilité professonndle. Le savoir adu sens dans un autre
registre que le registre scolaire, ils éablissent une relation de complémentarité entre savoir
scolaire et savoir socid. Ce que I’ on apprend al’ école permet de comprendre les choses en
dehors de I’ école et de se congtruire soi-méme comme personne. |y aun réinvestissement tout
afait essentiel du savoir scolaire dans une dimension personnelle et dans son rapport au monde.
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- Lesdevesen difficultés travaillent pour passer. 1lssont dans un rgpport qualité-prix... L’ école
adu sens car dle permet d' avoir un dipldme, un travail. |ls dissocient totalement la savoir
scolaire et la savoir socid, qu'ils consderent comme seul important. Mais, ce qui se passe dans
la confrontation al’ école au quotidien (la confrontation au savoir) n'aque trés peu de sens.
L’ééve est pris dans une logique du tout professionnel et du tout “ utilitaire”.

Quant anous, nous avons congtaté que la question du sens accordé au savoir est souvent abordée

par les ééves a haut potentiel. Pour eux lesinformations proposées al’ école sont intéressantes et

les aident acomprendre le monde apartir du moment ol dle s ont du sens et générent du savair.

Les savoirs ont du sens intrinsequement mais |’ école ne génere pas suffisamment de savoirs

sgnificatifs aux yeux des EHP. L’inditution scolaire n'est donc pas percue comme trés

intéressante pour les EHP car ce n’est paslaqu'ils gpprennent le plus. Comment des lors aider

I’ école arendre les savoirs enseignés suffisamment porteurs de sens pour ces enfants ?
3.3.2. Le sens al'école

Lareation entre rapport au savoir et la performance scolaire illustrée dans e point précédent nous
pousse ainvestir cette question du sens. “ 1l ne faut pas apprendre des choses aux ééves pour de
mauvaisesraisons ! 7, dit Charlot. Lavigilance est donc de rigueur par rapport al’ argument du sens
que les savoirs aenseigner pourrai ent recouvrir pour chague enfant... En effet, cette question
congtitue un des piliers du rapport au savoir et surtout, de I’ action que chacun mettra en aavre face
alui. L’école, par safonction de* médiateur de savoirs” doit nécessairement s interroger sur le
satut de ces savoirs dans le contexte actuel.  Accorder une place aux questions du “ pourquoi ”, du
“ aquoi cavanoussarvir 7 tant dansle chef des enseignants que des éléves est utile aplusieurs
titres. Le choix des enseignants portera sur des contenus qui ont du sens aleurs yeux, mais qu'ils
auront aexpliquer aleurs ééves pour légitimer I’ option choise. Aing, les ééevesauront la
possibilité de prendre conscience des relations congtructives qui existent entre les apprentissages
scolaires et la vie courante et professonnelle, en* démontant ” la trangposition didactique parfois
difficile adécoder seuls.
Mais admettre qu’ une activité a un sens ne suffit pas toujours pour S'y impliquer, il faut un éorouver
un certain intérét (* Ca m'intéresse de mieux comprendre ce mécanisme”) ou y percevair une utilité
directe (“ J ai besoin de comprendre comment cela fonctionne pour pouvoir réparer mon vélo ).
En effet, toute représentation du sens ou de I utilité d’' un contenu est personnelle. Lesenfantsa
haut potentiel, notamment, |es pergoivent assez vite mais sont rapidement décus devant les activités
“ trop smplistes” ou “trop courtes” qui en découlent. L’ attention portée acet aspect doit
égd ement permettre aux enseignants de percevoir les atentes de leurs éves et d'y répondre, ou du
moins d’ en tenir compte. Se poseici la question des méthodes pédagogiques. Les dispositifs que
I’ enseignant met en place pour médiatiser les savoirs dével oppent des conceptions du savoir
déerminées. Le choix des contenus associé au choix des méthodes pédagogiques cadreral’ espace
de prise de conscience et d’ gppropriation du sens des savoirs enseignés.

3.3.3. Le rapport au savoir et les méthodes pédagogiques
Lerdle de I’ ensaignant est de médiatiser le savoir. Lamaniére dont il congoit I’ gpprentissage
influencera directement sa présentation des matiéres.
En clase s instaure entre I’ gpprenant et I’ enseignant une relation de dépendance, I’ action de I’'un
conditionne I’ action de I’ auitre et inversement.  Aing, les dispositifs pédagogiques et méthodes
utilisés par | enseignant influenceront nécessairement I'implication de I’ gpprenant. D’ ou
I'importance de s interroger sur les différentes modalités des conditions d' gpprentissage-
ensaignement aind que sur le type de rapport au savoir qu’ eles véhiculent. Le tableau proposeé ci-
dessous reprend 6 paradigmes (Leclercg et Denis, 1999). llsillustrent chacun lesimplications
d’ une conception de I’ gpprentissage particuliere au niveau des actions et des dispostifs

Apprendre, Recevoir S'imprégner Pratiquer Explorer Expérimenter | Créer

c'est

Action de Ecouter Regarder Suivre une Manipuler, Chercher une | Construire
I’ apprenant progression déambul er solution

Action de Dire Montrer Guider Mettre a Donner un Etre présent
I’ enseignant disposition probléeme
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Dispositif Transmissif Modelage Guidage Approvisionne| Réactivité (hyp- | Confrontation
ment test)
Contexte Informations | Modéles Régulations Banque de Outils pour Matériel
structurées données tester
Rapport au Un type de rapport au savoir est privilégié par | L’ apprenant dével oppe son propre rapport au savoir
savoir véhiculé I’ enseignant. L’ apprenant doit s’y inscrire. dans le contexte proposé par |’ enseignant.

Toutes ces démarches permettent d’ apprendre, certaines étant plus compatibles que d' autres avec
certains contenus et avec des pratiques personnelles. Cette relativité est aconsidérer et surtout a
gérer pour qu' un plus grand nombre d' enfants puisse apprendre par différents canauix et auss,
découvrir et s essayer adifférentes démarches d' apprentissage. Aucun dispositif n’est bon ou
mauvais en soi, ¢ est leur complémentarité qui mérite d ére développée et leur variété qui permet
achacun de reconnaitre ce qui est e plus porteur pour Iui.

3.4. Enseigner dans une perspective de rapport au

savoir

Il est important, tout d’ abord, de mettre ajour les conceptions de chacun apropos de

I" apprentissage : QU’ est-ce qu’ apprendre ? Comment gpprend-on ? Ou apprend-on ? Avec qui ?
Des moments de questionnement, de mise en commun permettraient al’ enseignant, d’ une part, de
connaitre ses éleves et achaque enfant, d’ autre part, de prendre conscience de ladiversité des
conceptions possibles et d’ ouvrir les Sennes. Les temps de questionnements métacognitifs
condtituent ici dans pistes intéressantes (Romainville, 1993). Le Service de Pédagogie Universitaire
de notre département de recherche'®, les met d'ailleurs en place avec des &udiants al’ entrée &
I’'univerdité. Ils sont aing accompagnés pour développer et réguler leurs propres méthodes

d’ études.

Ces questionnements pourraient congtituer un tremplin pour envisager la question du SENS de

I école, des savoirs et de |’ gpprentissage : Qu' est-ce que jefaisen classe ? QU’ est-ce que ca

m’ gpporte ? Est-ce que |’ apprends ? QU’ est-ce que j’ apprends ? En quoi celam’ adera-t-il pour la
ite ?

Ensuite, il S agirade trouver un consensus pour que tous les ééves puissent, avec leurs conceptions
et leurs pratiques, apprendre et se développer. La souplesse et la variété des démarches, des
dispositifs et contenus seront de mise pour tenter de rencontrer chacun aun moment donné. C'est 1a
que lerdle de |’ ensaignant risque fort de se complexifier car prendre conscience des aspects
intervenant dans I’ gpprentissage ne facilitera pas ses actions, loin dela En tenir compte lui
demandera énormément d attention, de pratique et de temps.

4.  Laquestion del’intelligence en milieu scolaire

Larevue de lalittérature réalisée dans le cadre de cette recherche (rapport février 2001) a
nécessairement investigué le domaine de I'intelligence. Nous avons dors montré que ce concept
pose encore beaucoup de questions aujourd’ hui, qu’ aucune définition univoque N’ existe et que cette
notion est toujours ancrée dans un contexte socio-culturd qui lardativise. C'est pourquoi nous
avons opté pour une conception tres ouverte de I’ intelligence en nous référant aux théories de
Sternberg et de Gardner. Lanotion d'intelligence multiple n’ envisage pas seulement les pensées
logique et verbae, les plus souvent sollicitées al’ école, mais aborde d autres dimensions.
Lathéorie dével oppée par Gardner considére des contenus intdlectuds. Néanmoins, tout
comportement intelligent se fonde sur une démar che particuliere. En effet, d gprés Fournier
(1999), le tour d’ horizon des définitions de I’ intelligence permet de S accorder sur un condat :
I"esprit fait gopel al’inteligence pour surmonter les difficultés qui I entravent dans samarche vers
lesfinditésqu'il sest fixées. L’intelligence peut deslors ére cons dérée comme une démarche
destinée arésoudre des problémes.

16 SPU, Département Education et Technologie des Facultés Universitaires Notre Dame de la Paix aNamur.
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4.1. L’'intelligence en classe

Pour Jean+ Y ves Fournier”, I’ intelligence en tant que faculté de résolution de problémes est trop
rarement sollicitée al’ école. Selon cet auteur, tout apprentissage est e fruit d’ une démarche
intellectuelle qui part d un questionnement concret. Méme S nous considérons que cette démarche
ne concerne pas tous les gpprentissages qui peuvent étre implicites, issus de situations inattendues,
de fausses manaavre s, etc.  Nous nous référons acet auteur pour ce qui concerne les
apprentissages délibérés. Or, I’ observation des pratiques montre que les dispositifs pédagogiques se
positionnent rarement en fonction des démarchesintellectudles de type* résolution de problémes ™.
Le plus souvent, les enseignants se basent sur une conception de I’ intelligence subordonnée ala
connaissance : il faut d’ abord acquérir des connaissances et ensuite, |’ intelligence se développera

d ele-méme dans une forme de génération spontanée.

En conséguence, les enseignants considerent que leur mission est de fournir des connaissances a
leur déves mais qu'ils N’ ont aucune prise sur lamaniere dont dles seront apprises. On ne peut leur
en voulair, congtate Fournier, “ car rien dans leur formation initide ne les prépare vrament a
gimuler I'intelligence des enfants, certains méme ne savent pas trop de quoi il S agit, et ce que
sgnifie rédlement gpprendre....”.

4.2. Développer I'intelligence dans les classes

L es consequences pédagod ques de cette conception de I’ intelligence sont immenses : on n' apprend
pas pour gpprendre, on apprend pour résoudre un probleme (ou répondre aune question, consciente
ou non....), on apprend pour surmonter un obstacle, qu'il soit physique, existentiel ou purement
intellectudl.
Déslors, pour agir intdligemment, il faut déase poser une question qui émerge apartir d’ un
probleme qui se pose et aing poursuivre le but de résoudre le probléme en mettant en cavre toute
une série d' actions. Pourtant, encore aujourd hui, il ext difficile de déterminer |e probleme sur
lequel se congtruisent les activités scolaires, les liens entre connai ssances acquises et e probleme
PO ne sont pas toujoursvishbles. Le sens et I utilité des téches menées ne sont pas percus par les
éleves qui ne comprennent pas pourquoi on apprend ce qu’ on apprend et se désintéressent.
Envisager un enseignement basé sur ladémarche intellectuelle, ¢’ est donc partir d’ une question
pour amorcer ladémarche d' apprentissage.
Cette maniére d’ agir demande un changement de conception suivi d une modification de pratiques.
Pour ce faire, les enseignants ont besoin de nouveaux reperes méthodologiques. Dansles lignes qui
suivent, nous tentons d' exposer plus précisément les mécanismes en jeu dansla démarche
intellectuelle afin, ensuite, de dégager des actions concrétes amettre en aavre dans les classes.
4.2.1. La démarche de résolution de problémes
Il est capital de savoir ce qui se passe dans latéte de nos @éves s |’ on veut pouvoir leur gpporter la
nourriture dont ils ont besoin pour faire fonctionner leur intelligence. VVoici donc comment
Fournier (1999) formalise cette démarche mentale.
Ladémarche intdllectuelle se déclenche face aun probleme arésoudre : on commence arechercher
la solution en tentant d’ expliquer la cause du probleme et ensuite, on vérifie son explication en
I" gppliquant aun probleme du mémetype. Pour cefaire, I'intelligence passe par quatre
opérations qui se succedent toujours de laméme maniere :
- L’analyse commence par décortiquer le probléme sous forme d’ @éments prenant vaeur
d'indices; ¢'est laphase d’ obser vation, une observation vraie ol I’ on sait ce que |’ on cherche.
- Lasynthése est une opération qui permet de relier les indices en systéme cohérent, sous forme
de solution virtuelle, parce que uniquement pensée et pas encore véifiée ; ¢’ est la phase
d’explication. Elle sefait apartir de construction d’ hypothéses, ce qui suppose alafois une
activité de créativité (trouver une cause) et de logique (enchainer rationndlement cause aeffet).

1 Fournier, J.Y ., professeur de psychopédagogie al’'lUFM de Créteil, auteur de Al’écoledel’intelligence; Comprendre pour apprendre, ESF, 1999.
Fournier, J}Y (2001).L’intelligence al’école. In dossier “ L’intelligence une et multiple ”, Revue Science de I’ éducation, n°116, pp. 34-36.
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- Lagénéralisation est une opération intellectuelle résultant de la précédente par la construction
d uneloi, régle, principe théorie. C' est ace niveau que commence aprendre formela
connai ssance.

Cestrois opérations qui ménent du probléme particulier et concret alaloi abdtraite et générale, et

par & méme de |’ effet ala cause, forment ce qu’ on gppelle I’ induction. Suit la déduction qui, &

partir delaloi encore hypothétique, va procéder ala quatrieme et derniére opération.
- L’application et d' abord une phase de vérification, puis de mise en aavre s laloi setrouve

confirmée. Ce sont ces applications diverses qui meneront finalement au concept.
Ces opérations se basent sur desfaits et ont des effets qui sont chaque fois inscrits dans les cases.

Emettre des hypotheses

Se questionner
Probleme LObservation Indices Explication Solution Formalisation L oi Résolution Solution
Fait Analyse éléments | Syntheése Systeme | Généralisation | Genéralité | Application | Systeme
Phase Inductive : Particulier-général,, Concret-abstrait
Phase Déductive

Général-particulier, Abstrait-concret

Ladémarche décriteici n'est pas, comme on le croit trop souvent, propre alascience. C'estla

démarche naturdlle de I’ intdligence devant tout obstacle qui nous fait barrage, méme dans nos

activités les plus modestes, que ce soit pour découvrir la pression amosphérique ou pour setirer
d’ une panne de voiture, il S agit des mémes opérations qui S enchainent plus ou Moins rapidement

sdlon ladifficulté du probleme(...)

4.2.2. En pratique dans les classes : une pédagogie du questionnement

Il s agit de laisser les léves se poser des questions, eémettre des hypothéses, pour congtruire eux-
mémes leur savoir plutét que de smplement le mémoriser.

On reparle heureusement de plus en plus de situations- problémes, de défis cognitifs, exploités

depuis le début du siécle dans le mouvement d’ éducation nouvelle (Freinet et tant d autres). Maisil

N’ est pas toujours facile de commencer sa séquence d' apprentissage par un probléme posé en forme

de défi al’intelect. De leur cbté, les enssignants, surtout formés agpporter des solutions, n' arrivent
pas toujours afonctionner d’ une autre maniére en abordant |es apprentissages en termes de

problémes.

Une autre difficulté importante est de laisser pleinement la place aux ééves pour qu'ilsaent la

possibilité de formuler des hypotheses, et de ce fait, de faire appd aleur capacité de raisonnement
et de crédtivité. Bien souvent, comme le dit Fournier (2001), le modele classique consiste amener
pas apas les déves vers des certitudes, de |’ effet ala cause, du fait alaloi, du concret al’ abgrait,
sans aucune remise en question. Aing, dans bon nombre de classes, des qu’ une question est posée
par I’enseignant, il y atrop peu de temps d atente et de réflexion pour permettre aux éeves de
préparer leur réponse. Tout doit dler vite...
Le souhait exprimé par Fournier (2001) et auquel nous adhérons est “ qu’ on laisse enfin les déves
opérer, sans intervention magistrae prédable, une“ intdlection totae ” qui, partant du probléme,

dlle de bout en bout, de I’ analyse aux gpplications ” .

Il est capitd de développer cette démarche dans son entiéreté car de nombreuses dérives naissent
des actions menées partidlement : donner un probleme pré-méché, andyser sans savoir cequel’on
cherche, fournir des explications sansqu'il y ait de probléme... Mais pour cefaire, il est nécessaire
que les enseignants aent intégré cette démarche, qu'ils I’ aent vécue pour pouvoir mettre en place
de tdls dispositifs, non plus en fonction de ce qu'ils maitrisent le mieux actudlement, ¢ et adire
I’explicetion et I" gpplication. Ces modes de fonctionnement bien connus ne sont que des parties de
la démarche arédiser complétement avec les déves.
Car comme le dit Pépinster'® (1995), en se référant al’ un des principes d’ Education Nouvelle,

“ expliquer empéche d’ apprendre chaque fois que cela dispense de chercher .

18 Pépinster, C., Dix idées d’ éducation nouvelle. In Pratiques d’ Education Nouvelle. GBEN. L’ Arc en ciel, Huy, 1995.
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En Communauté francaise, et plus particulierement aux Fundp, une partie du dispositif de formation
initide des enseignants de I’ ensaignement secondaire supérieur se fonde sur le modde dela
résolution de problemes (Donnay et Cheffert, 1998).

De méme, pédagogie nouvelle ou pédagogie du questionnement, les nombreux dispostifsutilisésa
I’ &ranger pour répondre aux besoins des enfants ahaut potentiel font largement référence acette
conception de |’ intelligence concue comme une capacité de résolution de problemes.

Le point suivant présente des dispositifs élaborés dans ce sens.

5. Miseen cavred’ actions pédagogiques
centrées sur |’apprenant

5.1. Une dynamique d’apprentissage aconstruire

L es expériences décrites dans la suite de ce chapitre nous ont permis de dégager les réflexions
suivantes qui confirmert les propos tenus dans le rapport de février 2001 concernant les dispositifs
adaptés aux EHP (Pp. 62-95).

Mettre en place un enseignement centré sur |’ gpprenant, ¢’ est agir en tenant compte des besoins de
chague enfant tout en poursuivant un objectif commun pour tous. |l ne s agit donc pas

d individudiser ou de conformer, mais de prendre en compte la varigbilité interindividuele en
termes de niveaux, de rythmes, d'intéréts, de cultures, en postulant que les potentidités
intellectudlles sont équivaentes.

Dans cette perspective, lerdle de I’ ensaignant n'est plus seulement d’ enseigner mais de faire
goprendre. 1l n'est plus seulement de congtater les limites ou les ressources d un enfant mais
comme le dit Perrenoud (1992), “ d’ organiser desinteractions et des activités de sorte que chaque
enfant soit confronté aux Situations didactiques les plus fécondes pour lui. ”  Cela suppose une
connaissance affinée de chague enfant, une conscience claire des objectifs aatteindre pour chacun
et des compétences spécifiques pour proposer des situations d’ apprentissage adaptées.

L’ enseignant et désormais un professionnel de I’ éducation capable de repérer dansle
comportement de chague enfant des démentsrdatifs a:

- sesdémarches d apprentissage privilégiées ou délaissées

- sesrythmes;

- sescentresd intéréts, samotivation;

- sesacquisscolaires;

- son développement personndl.

Dans le cadre de cette recherche, nous avons pris contact avec des personnes impliquées dans des
projets al’ éranger qui tentent de tenir compte de I’ hétérogénéité des éléves. Ces expériences
montrent gu'il est capital de donner au jeune les moyens de se connaitre en tant que personne et
en tant gu’apprenant. En consdquence, dles donnent une large place alaréflexion qui, seon De
Bono, s enseigne et S apprend. Les jeunes sont donc amenés aréfléchir sur leur maniére

d apprendre : “ Quelles sont les dratégies que je mets en cavre face atdl probléme ?”, aéchanger
avec les autres sur tous les possibles Queles sont les Sratégies qui S averent efficaces dans ce cas
et auxquellesjen’a paspenséseul ?”.

L’ aspect affectif est égdement investigué par le biais d’ échanges centrés sur les questions :

“ Quelles sont mes ressentis face acette stuation ? Comment est-ce que je les exprime ? QU' est-ce
quel’autreressent ?”. Cette maniére de procéder en classe provoque, selon Fournier, une
évolution évidente dans|’image de soi : lesreprésentations “ je suisintdligent ” ou“ je ne suis pas
intdligent ”, selon qu’ on réussit ou pas al’ école se transforment aors en une image de soi positive
et condructive. L’ ééve se sent infiniment reconnu dans ses capacités de réflexion et dans la vaeur
de sesidées. En Communauté francaise, certains enseignants du premier degré mettent déjaen
aavre, mais de fagon tres ponctuelle, des programmes de dével oppement personnel qui poursuivent
les mémes objectifs : développer la confiance en soi, encourager | esprit critique, I’autonomie et la
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responsabilisation. Ces séquences restent mal heureusement trop souvent déconnectées des autres
cours et activités de classe. De telles demarches pourraient étre intégrées dans tous les cours,
comme cda se fait dansles écoles aprojet al’ éranger .

Toutes ces réflexions au niveau personne et au niveau de | gpprentissage sont soutenues par la
dynamique du groupe classe. En effet, le sentiment d gppartenance et d engagement au ssin

d' une“ communauté d gpprentissage ” est capital pour la congtruction identitaire d’ un jeune
adolescent. Ces pratiques dans la classe permettent achacun de S exprimer et d’ étre écouté mais
apprennent auss aux jeunes aecouter et avaoriser ce que disent les autres. Dans ces différents
projets, les échanges, les controverses, la gestion des conflits sont I’ occasion de débats authentiques
ou chacun apprend ase poser dans sa différence et arespecter I autre danslasienne. Les Structures
et lesreglesdelavie del’ école sont garantes du respect des idées des autres. Autant les
ensaignants que les déves 'y adherent dans une écoute mutuelle. Les consalls de participation
récemment créés dans nos écoles congtituent des espaces de parole ou pourrait se développer cette
dynamique.

Cestrois déments rejoignent la démarche d’ auto-socio- construction proposée par le GFEN (Groupe
Francais d Education Nouvelle), répandue dans certaines écoles de la Communauté francaise par le
GBEN (Groupe Belge d’ Education Nouvelle).

Cette démarche dével oppée par Huber (1994) est basée sur la pratique coopérative et la
méthodologie du projet. Elle part de Situations- problémes, articulées les unes aux autres et liéesa
un naad conceptud identique dont la résolution permet une réflexion personnelle (I’ auto -) tout en
favorisant une confrontation entre le sujet et ses pairs (socio-) qui enclenchera une appropriation
pour chaque participant du naad conceptue vise (¢ est laCONSTRUCTION). Ce cadre d’action a
le mérite d associer I'individud et le collectif dans I’ apprentissage.

Ladynamique réflexive dans laguelle s inscrivent ces expériences ne peut se mettre en place que
dans un climat de confiance qui autorise la prise de risques. Les enfants doivent se sentir acteurs et
cgpables d' agir dansle systemetd qu'il est organisé et cela, avec une grande rigueur car le jeune
gpprenant abesoin d’un cadre clair et solide sur lequd il puisse s gppuyer. Ce besoin de rigueur et
de clarté nous a souvent &é signaé par les parents et les enseignants interrogés.

Il nesagit pasici danéantir lesregles maisdelesclarifier et delesdiscuter pour peut-étre les
adapter aux publics auxquels eles s adressent. Susciter chez les jeunes une prise de conscience de
la responsabilité de chacun dans |’ apprentissage et dans son organisation, leur donner des occasions
de prise de décision sont d'ailleurs des moyens de les engager dans leur réle d’ gpprenant et de futur
citoyen.

S ladémarche d’ auto- socio-construction proposée par le mouvement d’ Education Nouvelle nous
semble particulierement adaptée aux besoins des EHP, comme des autres enfants, il en est de méme
pour la pédagogie du chef d’aavre . Depuis plusieurs années dga des écoles primaires de la
Communauté frangai se proposent achaque enfant de sixiéme primaire de congtruire un chef

d’ aavre personnel, qui sera en quelque sorte |’ aboutissement de ses ann ées d’ apprentissage a

I’ école fondamentale. Inspirée du concept de chef d’ cavre des Compagnons Bétisseurs, encore en
vigueur dans ce type de formation actuellement et ce depuis le Moyen Age, cette démarche reprise
par le mouvement d’ Education Nouvelle se retrouve auss dans les écoles Freinet et autres écoles
dternatives. Certains parents d EHP fréquentant ce type d' école nous ont d'ailleurs sgnalé

| enthousiasme de leur enfant apréparer un tel travail de recherche personnelle. Pour Freinet™®, il
Sagit d'une“ pédagogie du travail qui intégre tout, alafois efforts, recherches, doutes et réussites,
se basant sur le besoin de I’ enfant de se surpasser sans cesse et sur |'importance de concrétiser les
étapes de cette excellence acquise. ”

Selon Charles Pépinster®, “ |a pédagogie du chef of cavre se construit au sein o une classe -
laboratoire. Chaque enfant choisit librement un sujet qui I’ intéresse, parrainé par un adulte-expert.
Letravail de recherche, conception, rédisation dure plusieurs mois et aboutit ala présentation

19 Pourtois, J.P., Desmet, H., L’ Education Postmoderne. PUF, Paris, 1997
20 Charles Pépinster est inspecteur d’ enseignement et initiateur de la pédagogie du chef d' ca vreen Bdgique, dansle cadre du GBEN. Nousreprenons
ici des extraits de son interview accordée aR. Vanderheyden in Pourtois, J.P., Desmet, H., La Pédagogie postmoderne. PUF, Paris, 1997.
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officielle devant un auditoire d adultes et de jeunes d’ une aavre personnelle qui soit Sgnificetive

pour |I’enfant. Larédisation de ce chef d' aavre exige de I’enfant qu'il sachelire, écrire, calculer,

gu'il ait des compétences d' histoire, de géographie, de sciences, qu'il sache se servir des techniques
audiovisuelles, sans oublier I aspect socid, I’ animation, et bien d' autres compétences encore, telles
que initiative, jugement critique, auto-évauation, recherche, traitement de I’ informetion, gestion du
temps, etc.

On et donc en présence d une pédagogie globale, décloisonnée, multidisciplinaire. Elle se veut
résolument centrée sur le développement et I’ émancipation de tous, sans exclusion, et axée sur la
solidarité et la collaboration. Non seulement elle suscite le* défi socio-cognitif 7, maisdle
encourage la confiance en soi. Les pédagogues initiateurs de cette démarche parlent en effet

d’ excellence, defierté, de couronnement ou encore d'initiation. Savisée est de faire excdler chaque
individu dans son domaine de prédilection. ” (Pourtois et Desmet, 1997)

Dans unetdle optique, qu'il S agisse de pédagogie du questionnement, d’ auto-socio-congtruction
ou de pédagogie du chef d’ aavre, le rble de I’ enseignant n'est pas choseaisée.  Safonction ne se
réduira pas atransmettre des savoirs mais auss afaciliter lacommunication, aanimer des débats de
fond, arepérer et aobserver des comportements, aorganiser des Situations d' apprentissage, a

donner les outils dont chacun a besoin, aguider chacun dans son cheminement et aréguler les
actions entamées.

Pour accompagner |es enseignants dans cette fonction “ multiface”, nous avons tenté de dégager
des questionnements fondamentaux destinés amettre en évidence des pistes d’ actions conc retes.

5.2. Les fondements d’une action

Dans le schéma suivant, nous avons organi <2 les différents € éments récurrents aux dispositifs
proposés pour les EHP, que ce soit de maniére isolée et sporadique, ici en Belgique, ou de maniére
systématique, voire indtitutionnalisée, dans d’ autres pays qui travaillent de longue date sur la
question.
Les critéres listés et organi &s ci- dessous sont issus de trois sources :
- lesentretiens menés avec des enseignants et des parents concernés par la problématique des
EHP;
- les contacts pris avec des praticiens impliqués dans des dispostifs pour EHP al’ éranger :
école secondaire de Corktown (Canada), College et lycée Moncade- Jeanne d' Arc aOrthez
(France), projet PEEL (Audrdie) ;
- lalittérature spécidisée qui présente des projets de prise en charge des EHP :
Gardner, H. (1996). Lesintelligences multiples. Pour changer I école : la prise en compte
des différentesformes d' intdlligence. Paris : Retzpsychologie.

Ritcher ; S. (1997). Excellence with equity in identification and programming.
In Colangelo, N. & Davis, G.A. (1997). Handbook of Gifted Education.

Second Edition. Needaham Heights : Allyn & Bacon, pp. 75-88

Riirto, J. (1994). Taented Chidren and Adults : Their Development and Education. New
Y ork : Macmillan Publishing Company.

Colangelo, N. & Davis, G.A. (1997). Handbook of Gifted Education. Second Edition.
Needaham Heights : Allyn & Bacon.

Ce qui se dégage clairement de cestrois champs d' investigation, ¢’ est avant tout la nécessité de se
centrer rédlement sur la personne dans saglobdité. Cela implique de réfléchir sur :

- lesobjectifs d’ gpprentissage

- lespécificités des deves

- lesactions amener pour que les deux aspects précédents se rencontrent.
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Cestrois déments congtituent les axes de tout dispositif aconcevoir pour les EHP.

L es actions pédagogiques de I’ enseignant se crigtalliseront al’ intersection de cestrois axes.
Les points repris dans ce tableau congtituent |es aspects communs véhicul és dans |es projets
développés al’ intention des EPH ou des enfants différents.
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Actions pédagogiques

Quels objectifs Quédles sont les
d apprentissage spécificités
suis-je en train de poursuivre ? de mes éleves ?

Sur quoi puisjeagir?

Engagement -responsabilisation
Appartenance

- Collaboration

- Autonomie, prise de décisions
- Authenticité, cohérence
Démarches - Résolution de problemes

- Observation

- Exploration, défi, énigme

- Expérimentation

- Application

- Imprégnation

- Crédtion

- Chef d' oeuvre

Outils - Dias, affiches

- Techniques artistiques

- LesTIC

- Expos?, interview

- Rencontres de personnes

- Articles

- Expression corporelle

- Drama...

- Sorties, visites

Contenus - Faits

- Concepts

- Problemes complexes

- Problémesinterdisciplinaires

- Problémesancrésdanslavieréelle
- Questions personnelles

Guidage - Consignes ouvertes
- Consignesfermées
- Consignes semi-ouvertes
Organisation temporelle - Périodes modulables (regroupement ou

division selon les besoins)
- Séminaires hebdomadaires
- Mi-temps pédagogique
- Semainethématique
Organisation structurelle - Groupe de besoin
- Groupedeniveau
- Grouped' intérét
- Grouped'&ge
- Travail individuel

5.3. Exemples illustratifs d’expériences menées a
I’étranger

5.3.1. Le projet PEEL, Monash University, Melbourne, Australie
Se référant au départ aux travaux de Dewez et de de Bono, le Projet Ped nous a é&é recommandé
par des ensaignants audraliens ayant |’ expérience des enfants ahaut potentie. Ce* Project for
Enhancing and Effective Learning” est, selon ces ensaignants, un excelent moyen de répondre alix
besoins des EHP. 1l s adresse atous les jeunes mais convient particuliérement pour répondre aux
besoins des“ apprenants engagés” comme on les appelle, ou “ apprenants doués ™.
Certaines pratiques sont aretenir plus spécifiquement :
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- Pour impliquer davantage |es jeunes dans leur gpprentissage, il S agit d’ abord de partager avec
eux le contrdleintellectuel del’ enseignement et celui del’ évaluation. Il est possible par
exemple de négocier avec eux tout ou une partie du contenu, des téches ou des mesures
effectuées. Une autre gpproche complémentaire consiste as assurer que toute activité part des
questions des éléves, de leurs commentaires et suggestions.

- Une autre maniére de les reconnaitre dans leurs capacités d' apprenants autonomes est de
multiplier les occasions ou ilstrouvent eux-mémesles contenus de |’ enseignement :
saminaires thématiques, recherches individudles, congtruction d’ une unité d gpprentissage en
groupe, €tc .

- Lelibre choix et laprise de décision sont égaement des facteurs d' implication intéressants. I
s agit d' offrir aux éléves des occasions de prises de décisons indépendantes, sur le choix de
contenus aexplorer, les niveaux d' exigence, laforme de présentation ( poster, powerpoint, jeu
de role, schéma heurigtique,...) ou la maniére de gérer le temps pendant une legon ou une
journée, etc.

- llyaauss dautresfagonsde“ réussr ” que les moddes académiques de I écrit ou de I’ exposé
ord. Soutenir |’estime de soi est sans doute la facette la plus importante du travail rédisé avec
les éléves, et réussr dans des dialogues interactifs, desjeux de réles, des taches favorisant un
haut degré de cr éativité provogque souvent une plus grande confiance en soi . Nousavonsvu a
quel point ces enfants et peuvent manquer de confiance en eux et sont sensblesala
reconnaissance.

- Leprojet PEEL tente également de promouvoir des échanges et des discussions de type
exploratoire, par essas et hypotheses. Ce type de discussion encourage la créetion de liens.
Des approches d’ enseignement comme |e jugement différé, I augmentation du déa de
réflexion, I'usagedu“ Et que se passerait-il ... ?” et |’ utilisation du schéma® Prédiction+
Observation-Explication” (P.O.E.) peuvent y contribuer. Laclasse devient plus interactive et
plus conviviae. L’erreur est permise et considérée comme hypothése et source d’ gpprentissage.

- Mémesd leséudiants pensent que la discussion est utile, ils acceptent moins volontiers quel’ on
puisse apprendre apartir desidées, descommentaires et des questionsdes autres. Or,
lorsque les idées et |es débats rebondissent d’ un ééve al’ autre plutdt qu’ avec le professeur, la
dynamique de la classe peut atteindre des niveaux d apprentissage inattendus et tres devés.
Cette pretique nous semble particuliérement adaptée pour les éléves ahaut potentid qui ne
considéerent pas toujours les autres avec beaucoup intérét, et qui peuvent apprendre par lala
véritable écoute.

- Nombreux sont les enfants qui nous ont dit &re |’ objet de moqueries parce qu'ils S intéressaient
ades sujets inattendus ou posaient des questions peu conformes. On ne rédise pas toujours le
sentiment d'insécurité que peut ressentir d’ un ééve quand il selance dans un sUjet, une réponse
audacieuse ou une résolution de probleme. Il est souvent plus sécurisant d’ attendre la réponse
du professeur que d’ en suggérer soi-méme. Créer entre prof et ééves un climat de confiance
qui autoriselaprise derisque, et permet de S exprimer librement est donc essentiel pour
ingtaller des apprentissages de qudité.

- Les procédés d enseignement qui promeuvent des apprentissages de qualité demandent un
effort et de !’ énergie de la part des éléves. Ils demandent de la var iété pour conserver leur
atrait.

- Développer chez I’ &udiant la conscience d’ une vue globale : comment les différentes activités
S accordent-€lles et sont-dles reliéesles unes aux autres et aune idée pluslarge ?

5.3.2. Corktown Community High School (Toronto, Ontario, Canada)

L’ école dternative de Corktown est une école secondaire dont la philosophie, la pédagogie et le

programme se centrent essentiellement sur le développement de I’ intelligence créative, et qui indste

autant sur I’ excellence académique que sur I’ équité. Tous les membres de la communauté ont pour
objectif commun de rencontrer les besoins éducatifs tres diversifiés de leur groupe d éudiants.

La mission de cette école est d' éduquer des gpprenants autonomes, motives de par eux-mémes, qui

utilisent leur intelligence créetive dans leur vie courante, et qui participent activement au systeme
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démocratique. L’ équipe éducetive insste sur laliberté d’ expression (pensée critique,

questionnements ouverts,...), I’ autonomie et I’ auto-responsabilisation des jeunes par la prise de

décison. Laréussite et le développement personnd incluent le dével oppement de toute la personne
dans ses différentes facettes : intellectudle, imaginative, socide, morae, eshétique et créetive. Les
pratiques pédagogiques, les relations et le fonctionnement de la communauté éducative toute entiére
visent adévelopper chez le jeune un sens profond de sa cohérence personndlle.

Comme dans le projet PEEL, |es actions dével oppées avec |es apprenants s appuient sur :

- un contrdle de plus en plusimportant sur leurs propres processus d' apprentissage et sur leurs
productions.

- un recouvrement entre vie et gpprentissage. Les expériences de vie de chacun servent de base
pour certains ééments du curriculum, et les gpprentissages scolaires sont constamment reliesa
lavie courante.

- I’engagement dans une communauté d’ apprentissage : les processus interpersonnels sont
développés. Les pratiques de classe permettent achacun de s exprimer et d étre écouté, et
apprennent aux éudiants aécouter et avaloriser ce que disent les autres.

- l'authenticité : les controverses et les sujets plus conflictuels ne sont pas évités, ils permettent
d apprendre ase poser dans sa différence et de respecter I’ autre dans la sienne. Le respect pour
lesidées des autres est congtruit dans les structures et les regles mémes de lavie de I école.

- lacongruction d un projet personnd qui relie ses connaissances académiques, sociaes et
fonctionnelles. L’ éudiant est amené aapprendre aplanifier, écrire des propostions, faire des
liens avec des experts, communiquer avec des Sponsors, négocier un contrat bilatérd, travailler
avec les autres et enfin présenter |es résultats de son travail sous diverses formes.

On pourrait synthétiser I esprit de Corktown en disant que les enseignants et les éudiants sont

particulierement engagés : ils apprennent ase connditre les uns s autres en tant que personnes, et

" apprentissage prend place dans un contexte relationnd oul les discussions et |e diaogue sont

essentiels autant pour le processus d’ enseignement que d apprentissage ; de plus, lesliensavec la

vie rédle sont constants, et les contacts avec |e monde extérieur font partie intégrante du projet éducatif.
5.3.3. APT Program (Academic Program for Talented)
Ce programme propose dans les écoles de |’ Ohio est en fait un programme académique pour les
enfants talentueux et concerne environ 10% des éudiants de chague école. Les pratiques de classe
rappel lent étonnamment celles proposées par le projet Ped et I école de Corktown :
Nombreux projets et de défis, individuels ou par groupes
Beaucoup de matérid, trés diversfié
Prise derisque
Prise de décison
Formulation d’ hypothéses audacieuses, liberté d’ expression
Souplesse de I’ organisation
Ouverture et collaboration avec |le monde extérieur
Variété des Stuations et supports : écriture créative, musique, drama,...

5.3.4. College et Lycée Moncade-Jeanne d’Arc aOrthez

Cette école privée soutenue par | Etat a commence aréfléchir ala stuation des enfants précocesil y
a7 ans. Depuislors, dletente d daborer une dynamique d’ accuell des enfants intellectudlement
précoces en les intégrant au sein des classes oul ils jouissent d' une attention particuliere. En effet,
I" équipe éducetive et sensibilisée aux spécificités de ce public aleurs atouts : avidité de savair,
grande senghilité, compréhension intuitive, et aleurs difficultés, manque de communication, de
démarches et de méthodes, décalage entre leur rapidité de compréhension et leur développement
psychomoteur.
Ses objectifs sont :

- de prévenir chez I'EHP, les problemes d’ adaptation et d’ échec scolareliés al’ ennui et a

I'isolement ;
- delui permettre de réussr ason rythme ;
- d'assouvir sasoif de connaissance ;
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- defavoriser son épanouissement personne au travers d activités ludiques ou intellectudlement
variées.

Les actions reposent sur:

- lamiseenavred'uncycdede3 ans ;

- I’enrichissement des connaissances : I’ apprentissage des langues étrangeres, des travaux de

recherche, desvistes al’ extérieur...

I’amdioration de la communication orde et écrite;

I acquisition de méthodes: gpprentissage, travaux de groupes, exposés, programmation

informatique. ..

I ouverture aux autres et ala vie de groupe par le théétre, la chorde, lamusique, I’ orchestre

I’amdioration du comportement psychomoteur : expression corporele, caligraphie, arts

plastiques, technologie, musique. ..

- Uneatention particuliére aux besoins affectifs spécifiques.

Pour plus d’informations, une interview du directeur a &é reprise dans le rapport de février 2001.

5.4. Précautions dans la mise en oeuvre
Les dispositifs présentés ici mettent en évidence deux points incontournables :

Il est nécessaire de travailler avec des enseignants-praticiens sengbilisés ala question des
EPH et formés alamise en cavre de pratiques de différenciation. D’ailleurs, selon Jane Piirto %%, la
premiére chose afaire avant de développer un programme pour enfants ahaut potentiel est de
conscientiser les différents partenaires (administrateurs, directeurs d’ écoles, enseignants,
parents,...) qui devront y prendre part d une maniére ou d’'une autre. Par exemple, al’ Universté
de Toronto, un programme de qudification supplémentaire en éducation spéciae propose aux
ensaignants expérimentés une option “ HP ”, intitulé“ Psychologie et éducation des apprenants
hautement capables ™.

Il est égdement indispensable de considérer les der niéresinnovations dans le domaine de
I’éducation. Les programmes pour enfants ahaut potentiel ont souvent eu une influence
prépondérante sur I’ éducation en générd : ils ont permis certains changements dans les classes
réguliéres. Par exemple (Riirto, 1994), I'idée d' un horaire flexible, de projets d' intéréts genérés
par les éudiants eux-mémes, une conscience plus globae de tous les apprentissages, reliés les uns
aux autres et prenant de ce fait plus de sens, des modules thématiques et interdisciplinaires, et
autres pratiques innovantes.

6. Développer un partenariat

Premierement, |’ andlyse des aménagements dans le champ scolaire a montré que les propositions

d actions arédiser pointent les atouts relatifs au développement d’ un réseau reationnd entre les
différents partenaires éducatifs et I’ enfant.

Deuxiémement, d’ apres les professionnels des CPM S rencontrés au cours de cette année, les
enseignants sont tres démunis quand ils rencontrent un enfant de ce type, et demandent souvent leur
ade. Maisal’ heure actudle, ils digposent de peu de moyens pour leur venir en aide. En
conséquence, il semble de plus en plus nécessaire de prévoir une sorte de supervision pour aider les
enseignants dans des Situations complexes.

Troisemement, les réflexions théoriques ont permis de mettre en perspective le rapport au savoir et
ladémarche intdlectudle aing que sesimplications dans les spheres des gpprentissages, de |’ école,
de lafamille et delasocié&é.

Quatriemement, les expériences menées al’ éranger montrent |’ importance de développer une
dynamique d apprentissage fondée alafois, sur les relations avec des pairs et des experts et sur le
développement identitaire. Lamise en aavre de dipositifs pédagogiques qui tie nnent compte de
tous ces aspects complexifie consdérablement le métier d enseignant.

Ces quatre sources d' informations se rejoignent sur un méme point : lanécessité d' un soutien
collégid. En effet, lacentration sur I’ gpprenant exige de développer des compétences

21 Piirto, J., Talented and gifted children and adults: their development and education. New Y ork :Macmillan Publishing Company, 1994.
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d’ observation pour développer des dispositifs pédagogiques adaptés achaque enfant.  Pour cefaire,
les enseignants ont besoin de |’ appui, d' une part, des personnes qui connaissent |’ enfant et qui le
voient évoluer dans différents contextes : ses parents, les maitres des cours spéciaisés, les
éducateurs de |’ école &, d’ autre part, de professionnels du dével oppement affectif et psychologique
et de |’ apprentissage. Des rencontres pourraient étre organisées entre ces différentes personnes pour
donner al’ ensaignant des informations apropos de I’ enfant (ses centres d'intérét, ses difficultés, ses
atouts) et desindications pour une action cohérente et équilibrée, par rapport ace qui est d§arédisé
al’extérieur del’école. D’un coté, le regard de plusieurs personnes aiderait au diagnostic des
forces et desfaiblesses, et de |’ autre, | expertise de professionnels, psychologues et enseignants
spécialisés, soutiendrait lamise en aavre d’ une action la plus adaptée possible aux besoins de

I’ enfant.

Le développement de réseaux de professionnels, enseignants et agents des CPM S, nous semble éire
une piste aenvisager. En effet, notre département (DET -FUNDP) accueille depuis quelques années
des groupes d’ enseignants intéressés pour traiter ensemble d’ une problématique qui les concerne :
les méthodes de travail, la gestion des différences... Ces groupes sont autonomes et ménent une
réflexion afin de trouver des pistes pour améiorer leurs pratiques au quotidien. Le soutien d’'un
réseau relationnd cordtitué d’ autres professionnels leur permet de poursuivre et d améiorer leurs
pratiques. Aing, suite anos rencontres avec les CPMS, un groupe S est congtitué pour entamer une
réflexion sur les problématiques relaives au développement de I’intelligence en classe.

Les structures existantes seraient aréaménager pour donner une place ace partenariat. Laposition
privilégiée des centres PM S est un atout adévelopper. Entrelesfamilles et I'école, ils ont en effet

la possibilité de poser un regard tiers sur ce qui est vécu et de centrdiser lesinformations et les
pigesd actions. Aing, ils pourraient organiser des rencontres entre enseignants, éducateurs

“ experts” de la douance et eux-mémes.

7.  Conclusion

Il est maintenant évident que la problématique de la douance n'est passsimple. Enraison dela
grande diversité des enfants que nous avons rencontrés, il nous a semblé bien difficile de proposer
ici des digpositifs “clé sur porte'.

Nous avons tenté dans ce chapitre de rassembler tout ce qui nous semblait rédiste et faisable dansle
contexte de la Communauté francaise. || sagit plutét d'une "exploration aventureuse des possibles’,
comme le dit Merieu apropos de la différenciation.

Il est certain que le fonctionnement classque de I'organisation scolaire abien du ma asadapter aux
dynamiques du changement, et que ces enfants ahaut potentiel qui nous interpellent par leurs
questions, leurs urgences et leur exigence d'un "autre chose” risquent fort de secouer letout. ..

Par conséquent, et pour éviter les dégéts dus aun trop grand empressement, il nous semble que la
concrétisation de pratiques plus adaptées dans les classes demanderait aelle seule tout un temps de
recherche et de collaboration avec les enssignants.

- dler chercher les représentations que les acteurs de terrain se font de la différenciation;

- dler chercher les pratiques exigantes, le"dgald;

- les confronter aux théories,

- condlruire avec les acteurs concernés des démarches et actions.

L es conclusions de la recherche du 1% degré, menée en collaboration par I'ULG et les FUNDP,
aboutissent aux mémes congtats, montrant de toute évidence la nécessité de travailler sur le
probleme le plus récurrent dans les classes, asavoir I'hétérogénéité grandissante des groupes
d'apprentissage.
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Chapitre 4 : Les projets personnels, pédagogiques et
d’établissement : leurs articulations

Partie rédigée par les équipes universitaires de Bruxelles et de Louvain.

1. Leconcept de « projet » dansle champ éducatif

Sagissant ici de repérer agquels niveaux et dans quels contextes peuvent se concevoir des mesures,
des dispositions, des dispositifs en faveur desjeunes ahaut potentiel, nous sommes amenés a
prendre quelque recul et aexaminer comment les processus de changement personnel et

d innovation pédagogique sont envisagés aujourd hui.

Trois champs d' action se dégagent qui S expriment dans les textes de référence de lamaniere
suivante : le développement du projet personne du jeune, la mise en aavre des projets
pédagogiques pour I’ ééve, &, dans le champ inditutionnd, les projets d' établissement.

Le terme « projet » revient achaque fois. I est aujourd’ hui abondamment utilisé dans tous les
domaines de I’ action, de I entreprise, et Sngulierement en éducation depuis plus d un demi-sécle
(Cros, in Champy et Etévé, 1998, p.836-837). Il peut se définir de maniéere générique comme « une
conduite d' anticipation supposant le pouvoir de se représenter I’ inactud et celui d’imaginer le
temps du futur par la congtruction d' actes et d’ événements potentiels, organisée a priori e sans
repéres éprouvés » (Idem). L attirance du terme peut inquiéter :
« On ne peut que constater lafragilité, voire I’ usure des concepts mis anotre disposition ! Commesi lelangage

qui nous permet de faire une avancée dans lamaitrise du réel en venait tout d’ un coup et de fagon inéluctable a
nous échapper. » (Boutinet in Vassilet, 1988, p. 7)

Croizier (1995, p. 57 et sv.) parle de « concept nomade », et considére qu’ « il est important de
détacher la notion de projet de celle de produit alaquelle on I'atrop souvent limitée ». Méthode
d action, la projection qui précéde le projet S inscrit dans une recherche d’ authenticité et

d’ autonomisation.

Bonvaot (1994, pp 80 — 88.) propose, face acette bandisation de I’ emploi du mot « projet »,
quelques digtinctions intéressantes.
Le projet authentique, se caractérise par lestraits suivants.

L es personnes qui le ménent s'y reconnaissent, sont motiveées pour le réaliser, et en assument |aresponsabilité.
Avant delerédiser, il s'agit d abord de « décider dele choisir » !

- Il répond alaquedtion “ Quefare?”
- Il doit &rerédisable.
- |l correspond al’idée* nous sommes ce que nous faisons ™.

S en digtinguent donc,

le micro- prol et , danslequel il n'y apas un engagement entier, qui répond plutdt aux questions du type “ Comment
fare ?”

- les projets subi ou induit, congus par autrui et souvent collectifs, subi, la personne s'y soumet
ou y adhére sans maitrise des orientations et des démarches (pression ou adhésion socide) ;
induit, la personne - plus ou moins consciemment - fait Sien le projet dorsqu'il émane
d autrui ;

- lesprojet(s) de projet :“ brouillon(s) ” de projet(s) qui précéde(nt) la décision de rédisation;
congtruction(s) provisoire(s) indispensable(s) al’ @aboration du projet authentique ; il(s) et
(sont) soumis al’ épreuve de laraison et acdle de | anticipation affective des conséguences.

Cet éclairage semble intéressant dans I’ examen des trois champs d' action considérés dans les points

uivants.
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2. Leprojet personnd du jeune

L’ épanouissement de la personne et son intégration sociae gpparai ssent sans conteste comme les
finalités majeures et quad universalles des systémes éducatifs. Bon nombre de ces systémes dont
cdui de laCommunauteé francaise de :Belgique, annoncent une voie mgeure pour y parvenir : offrir
atout jeune I’ opportunité de faire émerger son projet personnd.

Commeil aéé souligné ci-dessus, le concept de « projet » peut couvrir des visées et des ambitions
plus ou moinslarges. || en vade mémelorsqu'il S agit du « projet personne » dansle champ
éducaif.

Le psychologue, |e thérapeute, prendra en considération la personne dans la globaité des
dimengions qui la caractérisent et tout au long de son existence. La conception est tout ala fois
dynamique, historique et prospective.

L’ éducateur - parent ou enseignant - , sans pour autant se vouloir ou se consdérer en contradiction
avec cette visée along terme, est en prise avec les exigences de I’ action d’ encadrement immédiate

et quotidiene. |l est amené en conséquence, ne serait-ce que pour estimer les effets de son action et
pouvoir en rendre compte au jeune, aréduire aces moments d’ évauation le terme lointain du projet
du jeune dont il alaresponsabilité. L’ enfant, des qu'il est améme de projeter son action, va
égadement dans ce sens. |l en résulte une multiplication de projets personnels dans des domaines
variés et diversement investis, dont I’ gpport aun projet plus globa n’ gpparait pas nécessairement.
Les moments de prise de recul sont difficiles et occasons de doute.

Lamaniére de prendre en consdération le projet personnd du jeune S dargira cependant au
moment d' aborder | adolescence, ou I orientation scolaire, professionnelle, de vie focalise les
attentions, et notamment celle de |’ école.

«Leconseil de classe est responsable de |’ orientation. |1 associe acette fin le centre psycho-médico-social et
les parents. A cet effet, il guide chague éléve dansla construction d’un projet de vie scolaire et professionnelle

(Décret définissant les missions prioritaires de I’ enseignement fondamental et de I’ enseignement secondaire

..., 1997, article 22).

« Laprincipaleraison qui justifie de faire une place aux projets personnels des jeunes est de (re)donner sensa
leur présence al’ école et aleurs apprentissages. L es rendre acteurs plutot que consommateurs de leur
formation passe inévitablement par une prise en compte de leur individualité pour dével opper autonomie et
responsabilité. »

(FESEC, Projet personnel et orientation : quelques balises pour orienter nos actions, Siteweb dela

Fédération de I’ Enseignement secondaire catholique, consulté en juin 2000)

Ces consdérations généraes prennent un accent particulier dans le cas des jeunes ahaut potentiel.
Nous tenterons de |e faire gpparaitre dans les lignes suivantes.

Projet personnel spécifique; projet de vie global

Le projet personned ne peut étre réduit alarelation éablie par un individu entre [ui -mémeet un
environnement plus ou moins darement défini (Pemartin et Legres, 1988). L’ important est que
I'expression d'un projet personnel circonscrit et actuel, puisse étre replacée dans le cadre d'un projet
devie.

Aing, dansle cadre dun projet professonnel, Pemartin et Legres (1988) soulignent I'importance de
I'émergence d'autres projets, subgtitutifs ou compensatoires, souvent négligés car jugés moins
importants sociadement. L'objectif apoursuivre est I'optimisation de soi atraversle choix dactivités
diverses, dont la profession ou le choix des études.
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Croizier (1993, p.51) résume bien I’ enjeu et lacomplexité de | entreprise :

« ... seul le projet de vie peut donner un sens al’ existence, étre une réponse al’ angoisse du devenir et étre
dynamogeéne. Car il est tout d’ abord une conduite d’ anticipation, supposant |e pouvoir de se représenter
I’inactuel, d’imaginer le temps du futur. Maisil est aussi I’ expression du désir et, peut-étre, de l’illusion
d’intervenir dans ces changements pour se transformer soi-méme, peser sur ceux qui affectent le monde ou
S’ adapter aeux.

Toute lavie se passe acesser d’ étre ce qu’ on est pour devenir tout autre tout en restant soi-méme, atravers

toutes sortes de transformations chargées d’ inqui étantes incertitudes tant qu’ elles ne sont pas accomplies. »
Plusieurs jeunes a haut potentiel rencontrés alors qu’ils avaient passé le cap de crises
d’identité, ont pu exprimer combien ces «inquiétantes incertitudes », ce fait de «cesser
d’étre ce gu’on est tout en restant soi-méme » ont constitué dans leur parcours scolaire et
personnel des épreuves considérables.

Contraintes

Laconstruction d'un projet par un jeune et directement dépendant de |'environnement souvent
contraignant. Par environnement nous entendons tout ce qui est extérieur au sujet et sur lequd il
peut agir. D§aWinnicott (1983) souligne ce fait. L'expresson d'un individu, dans ses projets
personnels, nécessite un environnement favorable et de qudité. Le propre vouloir de l'individu qui
lui permettra de se réaliser est essentiel, mais ce vouloir ne sexprimera de maniére optimae que
dans la mesure ou I'environnement est suffisamment riche,

Pemartin et Legres (1988) observent que beaucoup de jeunes sont capables d' exploiter les
ressources de leur environnement pour réaliser un projet personnel. Parents, amis, éducateurs
peuvent jouer un role essentiel. Malheureusement, ces ressources ne sont pas toujours satisfaisantes
ou suffisantes. Pour |e jeune ahaut potentid particulierement avide, en quéte de stimulation, et
souvent en interrogation quant asa dif férence, mais auss souvent md al’ aise dans sesrelations
socides, ces lacunes portent encore davantage aconsaquence.

Dans cette optique, les centres psycho-médico-sociaux, de par leurs missions, sont des acteurs de

choix.
“ Par des tests, des entretiens, des animations de classe, des participations a des réunions,
des conseils de classe, des recherches, des informations, des enquétes, I'agent du centre
PMS veille arendre le jeune ou la personne impliquée dans le processus d’éducation, acteur

de son propre projet de vie ”.

(Le réle social du centre P.M.S., point b,

http://www.espace.cfwb.be/cpmsgembloux/ART3%20PMS.htm)
De par leur position, ils peuvent raffermir le lien, parfois difficile et douloureux, entre les
enfants a haut potentiel et les autres acteurs, enseignants ou parents, voire condisciples.
lIs peuvent contribuer a alimenter une réflexion constructive orientée vers I'amélioration et
l'optimisation de l'environnement de ces jeunes fragilisés. La question récurrente, lors des

contact que nous avons pu avoir avec les agents et responsables des C.P.M.S., fut
cependant celle des moyens dont ils disposent.

Facteurs rationnels et émergence d'un projet personnel
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Laprogression de la démarche de projet personnel est fonction du développement cognitif et
affectif qui sont toujours en interaction (Pemartin et Legres, 1988). Or le niveau intellectud, les
compétences diverses focalisent presgue toujours |’ attention dans I’ aboration des projets (Oléron,
1981). Accompagner le jeune dans ce cheminement vers |’ autonomie sgnifie donc étre atentif et
rendre attentif au développement de I’ affectivité, cette derniére dlant de pair avec la capacité atenir
compte de I’ environnement et de sarédité, aing qu avec I’ estime de soi.

Comme nous I’ avons montré dans notre précédent rapport, les enfants ahaut potentiel présentent
souvent une gptitude aigué aanayser leur environnement et acerner dans quelle mesure leurs
projets sont rédisables. Néanmoins, nos données montrent auss que cette capacité peut éire
oblitérée par leur tendance aétre idédistes. IIs pensent souvent pouvoir réaliser tout ce qu'ils
désirent. L'éducateur, le psychologue, I’ enseignant ou les parents ont aintégrer cette propension, et
permettre al'enfant de se recentrer sur la faisabili té de ses projets personnels, éapes d’ un

dével oppement aplus longue échéance.

Caractere discontinu de I'évolution

Wallon (1967) a observé dans I'évolution de I’ enfant des prépondérances aternées de l'intelligence
et de I'affectivité. Ces orientations peuvent en outre étre centripetes (centrées sur I'édification du
jet lui-méme) ou centrifuges (centrées sur |'éablissement de nouveles reations avec I'extérieur).
L’ éducateur peut étre frappé et derté par ce caractére discontinu de I'évolution, alors que

I" gpparition de ces discontinuités serait un dément moteur dans |’ daboration d’ un projet.

Pour le jeune, certains contenus et activités peuvent ére importants acertains moments et pas a
d'autres. On observe d'ailleurs chez beaucoup de jeunes que les premiéres expressions des choix se
font sur le mode du jeu, et sont conduits par le principe de plaisir. A cette phase centripéte
succedera une phase centrifuge, lors de laguelle le sujet va explorer le possible (quelles &udes vais-
jefare ? qud méter vais-je choisir?...).

Plus encore pour les enfants ahaut potentiel, il est essentiel de reconnaitre ces moments
d'hésitations comme condtitutifs de leur développement personnel. Pour beaucoup d' entre eux
I'entourage est habitué avoir I’ enfant réussr et briller dans de nombreuses situations. Lorsque ces
performances devées s estompent, elles créent la surprise, I’inquiétude et provoquent parfois dela
part de I’ entourage des réactions déstabilisantes aleur tour pour le jeune. Lors de nos entretiens
avec les parents, pluseurs d’ entre eux motivaient leur prise de contact par leur inquiétude face ce
type de Stuation, pr§udiciable aleurs yeux au devenir de I’ enfant. Les moments de flottements,
comme phases nécessaires du développement (Wallon, 1967) ne pouvant étre considérées comme
tels que lorsqu'’ils se terminent, supposent donc que les parents puissent recevoir rapidement une
écoute, un éclairage pour leur permettre une continuité éducative.

Des conflits comme moteur de I'évolution des projets

La congtruction de projets est ponctuée de conflits internes (Pemartin et Legres, 1988). Ceci
explique que les jeunes sont effrayés lorsguiils se trouvent face ades choix de vie. L'évolution des
projets personnels correspond al'émergence de frustrations sans cesse plus nombreuses. || faut
amener |'individu aaccepter qu'un projet personnd ne soit que rarement satisfaisant de maniere
sable.

Deux processus sont en jeu : assmiler les modeles de la société sous peine de se voir pénaliser sous
diverses formes ; e pouvoir les mettre adistance, s’y accommoder. Les enfants différents peuvent
vivre avec plus d'intensité ce genre de Situation. Le psychologue, I'enseignant, I'éducateur, les
parents auront aagir tantt pour minimiser le risque tantét pour soulever le doute.

Motivation et dissonance cognitive
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Un éclairage convergent a pu étre apporté par Festinger (1957) au travers du concept de dissonance
cognitive soit la rupture de I'équilibre entre les différents ééments de I'univers cognitif. Pemartin et
Legres, (1988) souligne que Festinger en fait une source de motivation possible. Lorsgu'un individu
e retrouve dans une Situation oul il est contraint de dire ou de faire des choses qui vont al’ encontre
de sa pensée du moment, il rentre en dissonance cognitive. || tente de réduire cette dissonance en
modifiant sa pensée ou son environnement. Bien souvent, ¢’ est sa pensée qu'il modifie, car

I environnement est trop rigide et contraignant. L’ équilibre et aing retrouvé. L’ émergence d'une
dissonance peut donc étre consdérée comme essentielle al'évolution de I'enfant. S, par exemple,
un jeune est incapable de porter atention ases résultats scolaires, de lesandyser, il ne pourrase
retrouver en Situation de dissonance, ni congtater |’ écart éventud entre les exigences de I’ école et

I évauation propre de ses compétences, ni rencontrer la contrainte de modifier sa pensée et ses
actes.

L es personnes entourant |les enfants ahaut potentiel peuvent donc devenir catayseurs du conflit
cognitif et de lafrustration provisoire qui I’accompagne Cette Situation peut ére difficile asoutenir
et comporter des risques. La présence d'un obstacle peut en effet étre la source d'une régression,
d'un évitement. La prudence s impose donc. Deux conditions doivent étre réunies par la personne
susceptible d accompagner le jeune ahaut potentiel dans ses projets personnels :
- connditre le jeune de maniere gpprofondie : seslimites, sasengbilité, son histoire de vie, sa
résstance alafrudration

- ére suffisamment proche que pour pouvoir assurer un sUivi de sesinterventions.
Ces personnes - ici les parents, I’ enseignant, le psychologue - doivent pouvoir étre consalllées, et
bénéficier dles-mémes, le cas échéant, d’ un accompagnement.

3. Leprojet pédagogique pour lejeune

En formulant le titre de cette partie sous |’ expression « projet pédagogique pour le jeune », nous
souhaitons circonscrire le propos. Quelle est 1a place du courant des pédagogies centrées sur les
éeves comme individus, développé dgadans les chapitres 1 et 2 delapartie [l ? L’ intention n'est
pas d en fournir un guide pratique, mais d en indiquer les caractérigtiques, et de Situer les projets
pédagogiques que permettent ces démarches, entre les ambitions du soutien au « projet personnel »
et cdles que I’ école peut viser pour son action globae (« projet pédagogique » d un Pouvoir

organisateur, « projet d’ établissement »).

La différenciation pédagogique pour tous
« Ladifférenciation pédagogique est donc parfaitement indiquée comme réponse aux problémes des enfants
intellectuellement précoces. On aurait tort de les en priver, pensant qu’ elle n’ est réservée qu’ aux enfants
intellectuellement défavorisés »
Gillig (1999, p. 86)
Gillig congtate que certains enfants réussissent mieux que dautres, pafoistrés au-ddadela
moyenne, et le systéme scolaire n'arrive pas ales vaoriser et ales promouvoir davantage. L'auteur
souligne que les besoins de ces enfants sont exactement Smilaires aux besoins des enfants en
difficultés. L'enjeu du projet pédagogique différencié est pour lui de "donner amanger
abondamment aceux qui ont plus d'appétit que d'autres, motiver I'appétit de ceux qui n'en ont pas
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asez par ladiversité des mets, au lieu de les condamner al'indigestion, mais tous réunis dansle
méme restaurant offrant des menus ala carte’. Cette andogie refléte bien certains principes de
textes qui énoncent les droits des jeunes. Citons par exemple |’ article 29a de la Convention
internationale des droits de I’ enfant (20 novembre 1989, rétifiée par laBelgique par laloi du 25
novembre 1991) :

« (Les Etats parties) conviennent que |’ épanouissement de |’ enfant doit viser &:
a) favoriser I’ épanouissement de la personnalité de I’ enfant et |e développement de ses dons et aptitudes

mental es et physiques, dans toute lamesure de leur potentialité. »
Le Décret définissant les missions prioritaires de |’ enseignement fondamental et de I’ enseignement
secondaire et organisant les structures propres ales atteindre dont s est doté la Communauté
francaise de Belgique rejoint de maniére plus précise encore les principes de différenciation et leur
mise en aavre. Citons notamment les extraits suivants dont nous avons marqué en gras des
expressions sgnificatives.

CHAPITRE I1. - Des objectifs généraux de |'enseignement fondamental et de I'enseignement secondaire, article
8
...la Communauté francaise pour |'enseignement qu'elle organise, et tout pouvoir organisateur, pour

I'enseignement subventionné, veillent ace que chaque établissement : ...
4° équilibrelestemps detravail individuel et collectif, développe la capacité de consentir des efforts pour

atteindre un but;

7° recour e aux technol ogies de la communication et de I'infor mation, dans la mesure ou elles sont des outils de
développement, d'acces al'autonomie et d'individualisation des parcours d'apprentissage;

CHAPITRE Il1. - Des objectifs particuliers communs a I'enseignement fondamental et au ler degré de
I'enseignement secondaire. Section 1ére. Des cycles et des socles de compétences

Article 15 . - Chaque établissement d'enseignement permet achaque éléve de progresser ason rythme, en
pratiquant I'évaluation formative et |a pédagogie différenciée.

Article 17. - § ler.

§ 5. Les programmes d'études proposent des situations d' apprentissage et indiquent des contenus
d'apprentissage, qui peuvent étre obligatoires ou facultatifs. I1s fournissent des orientations méthodol ogiques.
Les situations et contenus d'apprentissage ainsi que les orientations méthodol ogiques doivent per mettre
d'atteindre |l es socles de compétences.

Dans lamesure ou cette différenciation est compatible avec les démarches que toute école est
conduite amener, la création d' un type spécia d enssignement pour les ééeves ahaut potentie ne
semble pas s imposer. Cette position semble partagée par bon nombre de pays européens. (Voir
I"annexe Données relatives al’ enquéte demandée al’ Unité Eurydice).

Nous I’ avons souligné dans notre premier rgpport, et les cas que nous avons investigués |’ indiquent,
les enfants ahaut potentiel sont rarement précoces ou particuliérement compétents dans tous les
domaines. Les échecs scolaires qu'ils peuvent rencontrer en sont témoain. [Is peuvent rencontrer des
difficultés dans certaines matieres, mais auss étre déficitaires en compétences socides. Ceci parait
un argument supplémentaire pour les maintenir autant que faire ce peut dans une classe ordinaire,

ou chacun a cependant I’ opportunité de développer ses apprentissages selon ses besoins et
possibilités.
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Caracteristiques des pédagogies différenciées

Cette double contrainte de ne pasisoler I' @éve tout en tenant compte de sa différence, ne peut ére

résolue qu’ en ménageant systémeatiquement des espaces - au sensle pluslarge - et en organisant des

Stuations

- permettant al’ ééve de disposer de temps pour accomplir, seul ou non, des téches qui puissent
avant tout maintenir samotivation : chercher acomprendre, S entrainer aux exercices qu'il ne
réusst pas immeédiatement, résoudre un probléme qui le passionne, mener une rédisation de
longue hdeine, ...

- permettant & I’ enseignant de consacrer le temps nécessaire et suffisant aux suivisindividuels.

Différents exemples de démarches et de courants visant ce type de Situations ont &€ illustrés plus

haLt.

Sans en épuiser I'analyse, on peut mettre en évidence quelques axes exploités (qui N’ ont pas

nécessairement un caractére de nouveauté 1)% :

- |attention permanente de I’ enseignant aux processus d’ gpprentissage de |’ ééve,

- |'dternance de moments collectifs, en petits groupes ou individuds,

- I'utilisation d un matérid didactique - fiches de travail notamment - permettant des activités
individualisées d' acquisition, de remédiation, mais auss d enrichissement, ains que de parcours
différenciés ou I’ abord de contenus différents dans I’ atteinte de méme objectifs ;

- des systemes de responsabilisation de |’ déve : « contrats », auto-correction, ...

- desaménagements matériels de laclasse : bibliothégue de classe, mise adispostion d'un
meatérie informatique ; disposition destables, ...

- I'exploitation de ressources offertes en-dehors de la classe, dans ou horslesmurs de |’ école :
activités, personnes ressources pour des actions ou des activités (en ce compris un soutien
psychologique lorsgu'il est requis)

Cependant aucun des ces axes ne semble suffire alui seul, et I'exploitation detousn’est pas

nécessair ement requise.

L’ efficacité d’ une démarche différenciée reléve davantage

- de combinaisons judicieuses de moyens que |’ enseignant S est appropries ; cette appropriation
ne s opére qu’ au travers d’ un questionnement de I’ enseignart : “ quelles sont les spécificités de
cet déve, demesdéves?”, « ques objectifs d’ apprentissage suis-je en train de poursuivre avec

lui, avec eux?”, “ sur quoi puis-je agir ? »;

22 Nous nousi nspironsici outrel’ ouvrage de Gillig déjacité, des articles de synthése de deux dictionnaires pédagogiques actuels -
Raynal et Rieunier (1998) et Champy et Etévé (1998), ainsi que de Przemicki (1991) et de Meirieu (1985).
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- I'atitude de |’ enseignant dans son didogue avec | éleve, ol I exigence ' est pas exclue ;
pluseurs parents nous ont Sgnalé acet égard I effet favorable qu'ils avaient percu, lorsque le
nouvel enseignant mis au courant des caractéritiques de I’ enfant, avait négocié avec Iui
quelques regles de comportement en classe tel un contrat : demande de maitrise de prises de
parole trop fréguentes pour faire valoir des connaissances, et en contre-partie occasions pour
I’éeve de recevoir des « questions difficiles » ou de pouvoir expliquer des notions aux
condisciples;

- lareconnaissance de la démarche par le chef d' établissement et par d’ autres enseignants de
I"école.

Dansle développement qui précede, nous avons mis |’ enseignant au singulier. L’ action

pédagogique dans la classe s opére dans la trés grande mgorité des cas seul. Un projet pédagogique

cohérent, plus encore dans I enseignement secondaire que dans |’ enseignement fondamenta,

réclame cependant des actions concertées de la part d’au moins une partie des enseignants

spécidistes qui encadrent I’ deve. Lesjeunes en générd, et ceux ahaut potentiel en particulier, sont

sensibles aux démarches contradictoires qu’ on peut avoir aleur égard. Le terrain del’ évauation sy
préte particuliérement, mais ¢’ est avant tout | absence d’ homogénéité de traitement (attitude ason
égard) que le jeune percoit négativement.

L es démarches de pédagogies différenciées permettant de mettre en cavre des projets pédagogiques

pour I’ééve, pourraient aind étre Situées sur un continuum alant de digpostions Smples ades

« montages » complexes. Cette conddération n' et pas sans intérét lorsgu'il s agit d'y familiariser

progressivement les enssignants.

Soutien aux enseignants engagés dans un projet
pédagogique pour I'éleve

De nombreux mouvements pédagogiques I’ ont montré, au-delade la reconnai ssance de son action
au sein del’école, I’ enseignant qui innove, qui se trouve lui-méme « en projet », qui aborde un
champ méconnu - et cdui des jeunes ahaut potentiel en est bien un - , abesoin d' étre soutenu.

Ce soutien peut prendre diverses formes : mentorat professionnd, formation pécifique, mais auss
participation aun réseau convivia d échanges tout alafois de questionnements, de pratiques et de
matériel pédagogique.

Les moyens tdémeatiques, aujourd hui plus largement répandus, deviennent acet égard un cand de

communicetion aexploiter.
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Plusieurs sites érangers de ressources et d’ échanges destinés alx enseignants engages dans des
projets qui prennent en charge des éléves « précoces », « doués », « talentueux », « ahaut

potentiel », se rencontrent sur Internet, essentiellement en langue anglaise.

Dansle casou le projet serait porté par une équipe, un accompagnement par une personne qui N'en
fait pas partie facilite lamise adistance qu' implique une évaduation périodique de |’ action, et la

communication avec des partenaires externes (parents, C.P.M.S,, voire autres instances).>

4. Leprojet d établissement
L’étagement des projets institutionnels dans le systeme

éducatif
Les responsables réclament aujourd’ hui que les ingtitutions éducatives, socides et cultureles se

définissent un projet générd, sorte de contrat des services qu’ dles peuvent rendre ala collectivité.
Ceci devrait contribuer aamédiorer I'image de I’ ingtitution face aune perte de lishilité pour les
bénéficiaires.

On assigte aing aun éagement de projets dans le champ éducatif. Dans le systéme belge

francophone, la Situation se présente comme suit :

- auniveau de la Communauté francaise tout entiére, le texte directeur est bien le Décret
définissant les missions prioritaires de |’ enseignement fondamental et de I’ enseignement
secondaire et organisant les structures propres ales atteindre (Ministéere de la Communauté
francaise de Belgique, 24 juillet 1997) ;

- chague Pouvoir organisateur a ensuite é&é amené adéfinir son « projet éducetif » (vaeurs et
findités privilégiées) et son « projet pédagogique » (modalités de mise en aavre du précédent) ;
I’ ensemble des indtitutions éducatives émargeant au Pouvoir organisateur y éant soumis ;

- leDécret « Missons.... » (Chapitre VI, section 2) impose enfin achaque éablissement de
« définir I’ensemble des choix pédagogiques et des actions concrétes particulieres que | équipe
éducative de I’ é&ablissement entend mettre en cavre en collaboration avec I’ ensemble des
acteurs et partenaires visés al’ article 69, §2%*, pour rédiser les projets éducatif et pédagogique
du pouvoir organisateur ».

B ce type d’ accompagnement a notamment été rencontré al’ Ecole La Garanderie de Lausanne, alaquelleil aétéfait allusion dansle
premier rapport.

% Des membres de droit dont le chef d’ établissement et des représentants du pouvoir organisateur, des membres é us et des membres
représentant |’ environnement social, culturel et économique de I’ établissement. Les membres élus comprennent des représentants du
personnel enseignant, auxiliaire d’ éducation, psychologique, social et paramédical, ceux des parents, ceux des éléves, sauf dans
I’ enseignement fondamental, et un représentant du personnel ouvrier et administratif, laou il est attaché al’ établissement.
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Introduire, modifier ou aménager des mesures et des dispositifs pour rencontrer des besoins, en

I occurrence ceux des jeunes ahaut potentiel, suppose donc d’ en examiner la compatibilité avec ces
différents textes. Dans lamesure ou I’ éablissement est le lieu ol peuvent se concrétiser des choix,

il parait primordia d examiner de quelles marges de manaavres il dispose et quelles modditésil

peut introduire dans son projet propre.

Des mesures au niveau de I'établissement

L’article 67 du Décret « Missions ... » dgacité, ouvre égdement une voie aexploiter pour judtifier

des dispositifs adaptés :
Le projet d'établissement est élaboré en tenant compte :
1° des éleévesinscrits dans I'établissement, de leurs caractéristiques tant culturelles que sociales, de leurs
besoins et de leurs ressour ces dans | es processus d'acquisition des compétences et savoirs;
2° des aspirations des éléves et de leurs parents en matiere de projet de vie professionnelle et de poursuite des
études;
3° del'environnement social, culturel et économique de I'école;
4° del'environnement naturel, du quartier, delaville, du village dans lesquels |'école est implantée.
Le projet d'établissement est un outil pour atteindre | es objectifs généraux et les objectifs particuliers du décret
ainsi que les compétences et savoirsrequis.
Dans|'enseignement fondamental, le projet d'établissement établit la maniére selon laquelle est favorisée la
communication entre |'éléve, les personnes investies de I'autorité parentale ou qui assument la garde en droit
ou en fait du mineur soumis al'obligation scolaire et |e personnel enseignant, auxiliaire d'éducation,
psychologique, social et paramédical.

Plusieurs types de mesures favorables al’ intégration des jeunes ahaut potentiel, paraissent donc plausibles au niveau

de’ établissement. L eur mise en cavre dépendant des contextes, il est difficile d’ en décliner toutes lesvariantes . La

liste qui suit n’ est donc pas exhaustive

- offrir des conditions favorables pour soutenir des équipes dans des démarches de pédagogie différenciée (cf. point

3 ci-dessus) ;
- aménager des horaires pour permettre des activités d enrichissement tout autant que de remédiation ;
- instaurer deslieux et des moments d’ écoute ou le jeune qui |e souhaite peut rencontrer hors de laclasse un
enseignant ou une personne ressource ;
- favoriser des partenariats avec des institutions extérieures reconnues - culturelles, scientifiques, artistiques,

sportives, d’information — qui permettent d’ organiser conjointement des activités d’ enrichissement®

Quelques remarques générales peuvent étre formul ées au sujet de ces types de mesures :
- toutes sont exploitables pour tous leséléves ;

- aucuned entre elles ne se suffit aelle-méme,

25 On peut constater que e paysage de ces institutions est foisonnant dans les grandes villes et probablement sous-
exploité.
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des combinai sons multiples sont envisageabl es.

Conditions de mise en caivre

- Lechoix de certaines mesures plutdt que d’ autres supposent que des critéres soient concertés.

- Une senghilisation, une information relative aux jeunes ahaut potentiel resitués parmi les autres
publics différents doit intervenir avant des choix d’ action.

- Ladahilité des équipes associées ala mise en cavre et arechercher.

- Des moyens suffisants doivent pouvoir étre trouves ; mieux vaut donc garantir le
fonctionnement optimum de quelques mesures plutét gu’ en annoncer beaucoup qui ne seraient
pas soutenues par des moyens nécessaires.

- L’aticulaion entre projets de CPM S et d' indtitutions scolaires existe, mais essentiellement pour
des zones adiscrimingtion positive ; il S agirait de |’ envisager auss pour les éablissements
S engageant dans un projet ou le champ psychologique prend une grande place.

- Des expériences érangeres, il ressort que les projets d’ école en faveur des jeunes ahaut
potentiel, doivent pouvoir bénéficier d’ un accompagnement aux cotés de I’ équipe qui le mene.
Cet accompagnement peut varier dans ses formes slon les moments et les besoins : réunions
présentielles de bilan ou d’ examen de problémes arésoud re en commun, guidance adistance
pour des questions urgentes, ponctuelles ou informatives. La présence d’ une ou de plusieurs
personnes extérieures dans cet accompagnement offre al’ équipe des occasions de décentration

utileslorsgu'il s agit d’ évauer ou d aménager les démarches ou les actions.

Cequi échappe al’initiative de I’ éablissement

Certaines mesures n'ont pu ére mentionnées ci-dessus, quand bien méme elles parditraient
judicieuses dans certains cas alx équipes pédagogiques. |l s agit essentiellement de dipositions

d’ accdération du cursus dans |’ enseignement secondaire : sautt de classe, possibilité de suivre
certains cours dans une classe d un niveau supérieur acdlui dansleque |’ ééve est inscrit,
possibilité de se présenter au Jury central du D.E.S.S. avant 17 ans, vaorisation d’ &udesfaitesa

I’ &ranger.

Ces mesures qui auraient un caractére dérogatoire, relévent d’ un assouplissement des
réglementations en vigueur.

Cependant, S certaines de ces mesures pouvaient étre prises, il reviendrait aux éablissementsd’ en

intégrer les conséguences dans leurs projets.
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5. L’articulation des projets, conditions et limites
Dans les points qui précedent trois catégories de démarches, toutes appelées « projets » dans les

textes cadres et dansla littérature ont été présentées :
le projet personnel de I’ déve (ou I’ emporte la dimension psychologique)
le projet pédagogique pour I’ éve (ou I’ emporte la dimension pédagogique et didactique)
le projet d’ éablissement (ou I’ emporte la dimension inditutionnelle).

Chacun d'entre eux est une voie d’ entrée pour mettre en aavre des mesures en faveur desjeunes a
haut potentiel dans une visée d' intégration plut6t que de segrégation.

Les questions qui ressortent au terme de cette exploration concernent les articulations entre ces
projets pris deux adeux :

- leprojet d éablissement est-il pré requis au projet pédagogique pour I'ééve ?

- comment le projet pédagogique pour I’ ééve peut-il prendre en compte son projet personnel ?

- leprojet d’ éablissement peut-il prendre en compte un projet personnd, sansqu'il y ait un projet

pédagogique adapté pour le jeune ?

Les réponses, non univoques, semblent dépendre de trés nombreux facteurs de contexte. Mais

certains sont sans doute plus déterminants :

- I'information de tous | es partenaires relaive ala problématique des jeunes ahaut potentie,

- lareconnaissance de leur différence,

- I'exigence d'un interlocuteur qui puisse veiller al’ articulaion des trois niveaux de projets, et
donc étre un médiateur entre | es différentes personnes ou instances concernées (le jeune, ses
parents, son ou ses enseignants, les responsables de I’ écale) ; s agit-il d'un agent du C.P.M.S.
ou ce dernier fait-il lu-méme partie d une ingance trop impliquée dans les reations avec les
autres personnes ou instances?

L es mesures présentées dans la derniére partie du présent rapport tentent de tenir compte de ces

questions et de ces facteurs déterminants.
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Partie |V :
Mesures possibles
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Mesures possibles : leur complémentarite, leurs
acteurs, leurs conditions de mise en caivre

1. Introduction : mesures possibles et mesur es adaptées au contexte
Le rapport relatif ala premiere phase de la recherche dépose au 28 février 2001, aing que les parties
qui précédent le présent texte, refletent les invetigations et prises d'information menées et
synthétisées. Un certain nombre d’ expériences, de principes d’ action et de types de mesures
psychopédagogiques ont été présentés. Une premiéere récolte d’ information sur les mesures prises
par les pays de I’ Union européenne pour rencontrer les besoins des jeunes ahaut potentiel, a pu étre
rédlisée par I' Unité Eurydice?®. Sans prétendre al’ exhaustivité, le panorama couvert s est voulu
large et diverdfié.
Cette derniére partie tente de mettre en perspective les mesures et orientations. L'objectif est bien
dindiquer comment I'éventail des possiblesjustifiables peut étre réduit aux possibles gppropriés a
un contexte donné, ceui de la Communauté francaise de Belgique.
Dans un premier temps, les mesures sont situées selon le niveau ou dles interviennent, et sdon
leurs acteurs : la personne du jeune, safamille ou les adultes responsables, lesinstances psycho-
médico-sociaes et de prise en charge thérapeutique, les enseignants, les établissements, les
pouVOirs organisateurs, les responsables du systéme éducatif tout entier.
Dans un second temps, nous présentons des orientations coordonnées au regard de mesures
estimées
- lesplus gppropriées au regard des données psychol ogiques et pédagogiques,
- compatibles avec les textes directeurs des réseaux des enseignements officiels et
subventionnés par la Communauté francaise de Belgique, essentiellement le Décret
“ Missionsdel’Ecole ” (1997), et les projets éducetifs et pédagogiques des divers Pouvoirs
organisateurs qui y sont soumis,
- pafois amorcées de maniere isolée sur le terrain, percues comme plausibles au travers des
échanges intervenus durant nos investigations.
Laliberté congtitutionnelle d’ enssignement auttorise certes des initiatives particuliéres en dehors des
réseaux officiels et subventionnés: la plus frappante serait la création d’ écoles ou d' indtitutions
privées centrées sur les jeunes ahaut potentiel, que certains parents - rares parmi ceux rencontrés -
appelent de leur vaa et recherchent parfois hors de nos frontiéres. Ce type de mesures,
incompatibles avec les principes du Décret “ Misson”, ' gpparait pas dans les propositions.

2. Mesures et structures d’accompagnement possibles selon les niveaux

concer nés
L e tableau ci-dessous tente de synthétiser | éventail des types de mesures possibles susceptibles de
répondre aux besoins spécifiques des jeunes ahaut potentiel. Leterme” mesure” est aprendre au
senslepluslarge. Aing au premier niveay, il couvre les digpostions, les modifications de
comportement qu'en dernier ressort le jeune est seul apouvoir prendre. Aux autres niveaux, ces
mesures couvrent des démarches qui concourent asoutenir le jeune, arendre possible des Stuations
favorables ala résolution des problémes que le jeune rencontre dans sa différence et dans son
dével oppement.
Il et gpparu lors de nos investigations qu’ al’ingtar de toute innovation socide, les mesures
rencontrant la problématique des jeunes ahaut potentiel, devaient bénéficier d’ un accompagnement

26 A lademande de Monsieur le Ministre de I’ Enseignement secondaire et de |’ Enseignement spécial, cette prise
d’information suggérée dans |les conclusions du premier rapport de larecherche, a été menée selon une procédure de
guestionnement rapide par I’ Unité Eurydice (Unité centrale et Unité belge francophone). Ce premier repérage qui ne
permet pas une analyse comparative systématique vu la disparité des modes de réponse, indique cependant le souci des
pays européens de prendre en compte un besoin spécifique. On trouvera en annexe un tableau des caractéristiques des
réponses regues.

Les enfants et les jeunes ahaut potentiel — Rapport final au 31 aolt 2001 303



atous les niveaux, qu'il prenne I’ aspect d’un suivi, d’ un soutien, d’ un « pilotage », ou d'une
coordination. Laréussite de lamise en aavre des mesures en dépend. Ceci explique la colonne

pardlde aux mesures.

Niveaux Mesures: Accompagnements correspondants
Aménagements, dispositions

Lejeune lui- Modification d attitude relationnelle | Les suivis "rapprochés’

méme - Suivi parenta

Implication dans le dével oppement du
projet personnel

Implication du jeune dans son

dével oppement psychomoteur
Implication dans le développement de
méthodes d’ apprentissage

Suivi psychopédagogique par un
enseignant ou une équipe
pedagogique
Suivi thérapeutique
“ indépendant ”
Suivi psychopédagogique
“ indépendant ”
Les lieux d'information et
d'échange "ouverts"
Structure d’ écoute indépendante
destinée aux parents, aux jeunes et
atoute personne concernée
Site web destiné aux jeunes

Les parents, la
famille, les
responsables
|égaux du jeune

Prise d'information et compréhension
de la problématique des jeunes ahaut
potentiel par les parents

Implication dans le dével oppement du
projet personnd du jeune via des
actions explicitées et concertées

CPM.S.
Centre de guidance
Structure d’ écoute indépendante
destinée aux parents, aux jeunes et
atoute personne concernée
Groupes d'échanges entre parents
Supports d'information (Ecrits,
audiovisuels, télématiques)

Un enselgnant Prise d’information et compréhension Structure d’ écoute indépendante
isolé de la problématique des jeunes ahaut destinée aux parents, aux jeunes et
potentiel atoute personne concernée
Développement de démarches Préparation psychopédagogique
pédagogiques différenciées (y compris en formation initide
le choix ou I'daboration de matériel en formation continuée
didactique adapté)
Une équipe Prise d’information et compréhension Accompagnement par une
éducative de la problématique des J.H.P. structure de soutien
Développement de démarches psychopédagogique
pédagogiques différenciées, Supports dinformation (écrits,
concertées en un projet pédagogique audiovisuels, télématiques)
pour un ou plusieurs ééves Réseaux d'échanges
Partenariats entre école et familles
L’ écoleintra Création et encadrement de groupes Accompagnement par un “ comité
muros de besoins spécifiques de pilotage " comportant des

Aménagements d’ horaires
Possibilités de faire suivre au jeune
des cours ades niveaux scolaires
différents

Dispositions d'enrichissement du
cursus scolaire

Partenariats entre école et familles

personnes extérieures al’ école

L’ école dans son
environnement

Orientation du projet d' éablissement
Conventions avec ingtitutions
parascolaires, périscolaires

Accompagnement par un “ comité
de pilotage ” comportant des
personnes extérieures al’ école
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Renforcement des contacts avec le
C.PM.S
Partenariats entre école et familles

LeC.P.M.S Prise d’information et Accompagnement par une
compréhension de la problématique structure de soutien
des JH.P. psychopédagogique
Supports d'information (écrits,
audiovisuels, télématiques)
Réseaux d'échanges
Préparation psychopédagogique
en formation initide
en formation continuée
Le systeme Assouplissement du cursus dans Consell central d' avis centré sur les
scolaire I’ enseignement fondamental besoins spécifiques en école

(Sauts de classe, de
cycle, dérogation de
I’age minimum pour

I'entrée dans

I’enseignement primaire)

Assouplissement du cursus dans
I’ enseignement secondaire

(Sauts de classe, de
cycle, dérogation de
I’age minimum pour
I’entrée dans
I’'enseignement
secondaire)

Dérogation pour I’ &ge de
présentation des examens devant le
jury central du DESS
Reconnaissance d’ études al’ étranger
Reconnai ssance d’ établissements
ordinaires accueillant les jeunes a
haut potentidl viale projet

d’ établissement

Appui aux C.P.M.S.

ordinaire (englobant notamment
ceux des jeunes ahaut potentiel)
Réseau de structures d’ écoute

(interréseau)

3. Propositions et leurs conditions de mise en cavre
3.1. Apercu géneral

Le schéma ci- dessous présente I' ensembl e des propositions. Comme annonceé au point V.1 ci-
dessus, dles se veulent compatibles avec les textes généraux d orientation de I’ enseignement en

Communauté francaise de Belgique.
Chacune d' entre elles sera développée en 3.2,. et leur articulation fera |’ objet du point 4.
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Création de
structures d'écoute, de ressour ces et
d'accompagnement
7
8
o Py
s 2
> x
& g
o >
i v >
Sensibilisation Soutien ades projets Mesures
pédagogiques institutionnelles
Information
Construction et mise permettant une
Développement en oavre de pratiques plus grande
professionnel pédagogiques souplesse dans
adaptées les parcours

Tableau : Types de mesures proposees pour répondre aux besoins spécifiques des jeunes, ahaut
potentiel notamment

3.2. Les differentes propositions
3.2.1. Création de structures d’écoute, de ressources,
d’accompagnement

La premiere mesure préconisée vise lamise en place de structures d’ écoute, de ressources et

d accompagnement , dont le besoin est clairement ressorti au travers des expériences repérées a

I’ &ranger et en Belgique (vair point I11.), des attentes exprimeées par les parents que nous avons pu
rencontrer ou dont nous avons pu lire les messages écrits?’ . De maniére occasionnelle des agents de
C.P.M.S. et d' autres acteurs de I’ école ont également suggéré qu’ un lieu de ressources sur les
différents aspects de la problématique considérée leur serait d un grand secours.

Caractéristiques

Ce type de structure offrirait al’ ensemble de la communauté éducetive un lieu « tiers », réle que les
instances actudlles, de par leur position et leurs contraintes au sein du systéme éducatif, ne peuvent
remplir. Il ne S agit en aucune maniére de se subgtituer aces ingtances, mais bien au contraire a
contribuer aleur ré-appropriation par leurs usagers.

27 Un recueil de lettres adressées au Cabinet du Ministre de I’ Enseignement secondaire et de I’ Enseignement spécial
nous a été communiqué en derniére phase de larecherche. Nombre de ces messages manifestent le désir d’ étre entendu,
derecevoir desindications quant aux problémes que ces parents rencontrent ou ont rencontré dans|’ éducation.
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Ce besoin se manifeste dans d' autres domaines - citons notamment celui de I'insartion sociale et
professonnelle — chagque fois que le citoyen se trouve confronté aune détresse, une interrogation
complexe. S des associations se multiplient pour y faire face, les ne peuvent toujours offrir la
garantie d’ indépendance recherchée.

Les caractéristiques suivantes semblent nécessaires pour que ces lieux soient compatibles avec les
objectifsvisés
- neutrdité par rapports aux structures existantes,
- accuel sansdda prolongé atoute demande pour une premiére prise en considération de
cdle-d,
- regpects des regles déontol ogiques, telle la confidentiaité.

L ‘écoute des parents indique que les questions qu'ils se posent et les problemes qu'’ils rencontrent,
s inscrivent toujours dans un contexte dargi. Cet dargissement se traduit de deux maniéres.
Qudle que soit la Stuation de fratrie — enfant unique ou non — les difficultés concomitantes au
potentiel particulier de I’ enfant concerné sont souvent composites :
- certans présentent des dysfonctionnements dans I’ acquisition ou la maitrise de compétences
(dydexie, dysorthographie, ...) ;
- dautres souffrent de troubles comportementaux (hyperprosexie® hyperactivité motrice,
o)
- dautres encore manifestent des troubles psychiques de gravité variable, souvent liés aune
adaptation sociae perturbée.
Commeil aété exposé dans le premier rgpport de la recherche, ces dysfonctionnements ou troubles
ne sont pas des caractéristiques de tout haut potentid. IIs peuvent se manisfester acertains moments
du dével oppement, et selon des combinaisons variables par leur nature et par leur variété.
Inversement, S certains troubles sont présents qui affectent le développement ou |’ gpprentissage, le
haut potentiel ne |’ est pas nécessairemen ...
D’ autre part lorsgue le jeune ahaut potent iel n'est pas enfant unique, les parents ont égaement a
affronter des répercussions sur le comportement et |e développement des freres ou saars.
Ce besoin de prise en consdération « large » des questionnements des parents, mais auss des
enseignants et de toute personne concernée, mene aproposer des structures de consell sans
exclusve

Cette derniere conddération rgjoint I argument économique. |l et difficile de multiplier les
structures uniquement consacrées ala problématique de la douance en Communauté francaise de
Belgique. Il et davantage concevable d en ouvrir pluseurs s eles couvraient un pluslarge éventail
de problématiques ou sont percus un besoin similaire d' interface entre les personnes concernées
(parents, surtout mais non uniquement) et les instances et services existants.

Le schéma en page suivante suivant en esquisse la dynamique générale,

28 Hyperprosexie : trouble de |’ attention chez un éléve distrait par un trop grand nombre d’intéréts et de curiosités.
(Legendre, 1993, p.693).
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Lieu deprise C.P.M.S Institution

en charge de formation
(Ecole)
Jeune
A T A
................................ Parents
(Responsables
4 4 |égaux)

Structure d’ écoute, de ressour ces,
d’accompagnement

Tableau : Une structure d' écoute, de ressources et d’ accompagnement comme lieu « tiers »

Missions

Lastructure s adresse en premier lieu aux parents (ou responsables Iégauix) et au jeune rencontrant
des difficultés, mais auss aux autres intervenants potentiels d actions aupres du jeune et/ou des
parents, al’ intérieur ou al’ extérieur de !’ école.

Trois missions seraient dévolues au type de structures suggérées.

Leur destination premiere est I’ écoute. Cdle-ci peut ou non avoir été recherchée ailleurs. Le contact
peut étre pris par téléphone, par message écrit, al’ occasion d’ une permanence. Aprés une premiére
andyse de la demande, la démarche peut consster afournir des ressources (information, outils, ...),
et/ou aproposer un accompagnement.

Au départ de lademande initiale, des contacts peuvent étre pris avec une ou plusieurs autres
instances dans |e respect de leurs missions (Ecole, C.P.M.S. ou lieu de prise en charge, parents). s
peuvent dans certains cas ne pas étre souhaités ; des entretiens intervenus durant la recherche-action
indiquent en effet que les parents redoutent parfois ce qu'ils percoivent comme une non-priseen
consdération de la différence du jeune. La possibilité d expliciter ces craintes, de recevoir un
éclairage nouveau, est susceptible de contribuer aune solution apres des tentatives ma heureuses.

L’ accompagnement peut comporter une part de médiation (Six, J-F., 1990).

I gpparait gu’ aucune structure N’ existe en Belgique francophone qui offre actuellement tout ala

fois |’ écoute, un acces aux ressources et un accompagnement psycho-socio-éducatif en faveur des
jeunes ahaut potentiel. En créer permettrait auss de congtituer une base d' expertise, de disposer

d une plate-forme de mise en réseau d’ expérience.

Conditions de mise en caivre

Sansen détailler ici les moddités de rédisation, du ressort des instances de décision, nous
indiquons ci- dessous quel ques conditions qui gpparaissent comme déterminantes pour lamise en
aavre de semblables structures.

- Ellesdevraent béndficier d' un reconnaissance officidle ;

- untexte devrait d&inir le cadre de leurs missons ;

- dlesdevraent ére indépendantes des structures existantes (écoles, CPMS, lieu de prise en
charge, associations) et des réseaux de Pouvoirs organisateurs, tout en étant dotée d’ une
ingance d’ orientation garante des aspects éthiques, scientifiques et déontologiques;

- dlesdevraent bénéficier des services de personnes compétentes dans le champ psycho-
S0ci0- éducdif ;

- uneinfragtructure logistique leur serait indigoensable (locaux, moyens de communication,

).
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En terme d’ économie d’ échelle, comme il a &é souligné ci-dessus, il parait exclu de doter chaque
entité territoride de la Communauté francaise de Belgique d' une structure compl éte spécifiquement
dédiée ala problématique des jeunes ahaut potentiel. Cel’ est moins s la structure visée couvrait un
plus large spectre. D’ autres problématiques de traitement différencié rlevant au moins
partiellement de I’ enseignement ordinaire rencontrent des besoins smilaires - écoute, information,
accompagnement, orientation dans le paysage des indtitutions existantes. Peuvent étre cités, atitre
d exemple: les problémes du suivi des jeunes isolés pour des raisons thérapeutiques, des enfants en
Situation de crise pour des raisons familiales ou socides, ... toute Stuation qui ne reléve soit

d aucune structure spécifique, soit de plusieurs qui se partagent des aspects de la problématique.

3.2.2. Actions de sensibilisation, d’information et de
déeveloppement professionnel

Un besoin partagé

Quedle que soit la personne confrontée ala problématique des jeunes ahaut potentiel, en ce compris
le jeune lu-méme qui ne manque pas tres tot de se questionner, il apparait fréquemment que la
compréhension du phénomene reste floue, partielle, peu propice ala décentration requise pour
décider d’une orientation d' action. L’ abondance de lalittérature, I’intérét médiatique, les
informations diffusées aujourd hui par Internet, apropos de sujet, ne facilitent paradoxaement pas
les choses.

L e retentissement idéologique, I’ effet de syndrome, imposent une réflexion particuliere quant ala
maniére d aborder le sujet.

Troisniveaux d’actions

A I'ingtar des mesures prises pour d’ autres objets du champ socio- psycho-éducatif, trois niveaux
d' actions correspondant ades étapes d’ gpprofondissement, peuvent contribuer arencontrer les
besoins de connaissance et de compréhension:

- unesensbilisation, soit faire découvrir la problématique, ses différents aspects, sa
variabilité, les représentations qu’ elle déclenche, et permettre de laStuer dansun champ
plus vaste, la différenciation éducative ; ace niveau ¢ est I’ ensemble de la communauté
éducetive qui est concernée ;

- uneinformation interdisciplinaire la plus objective possble, adestination des personnes
directement confrontées al’ éducation des jeunes ahaut potentid ; la diffusion des pratiques
pédagogiques tentées, la réponse aux questions les plus fréquemment posées, avec un souc
d explicitation, paraissent des priorités;

- desactions de développement professionnel - en terme de préparation initide ou de
formation continuée - adegtination des différents intervenants dans la prise en charge des
jeunes concernés,, les formateurs de ces intervenants éant aprivilégier ; ces actions
dépassent aors lasensibilisation et I'information pour devenir démarches d' échanges de
pratiques , d’ accompagnement de projets concrets, de dével oppement de compétences

specifiques.

Des formes de diffusion et d’ action privilégiées

Sans en développer toutes les modalités, citonsici quel ques formes de diffusion qui paraissent, au

travers des échanges intervenus lors de la présente recherche-action, étre attendues ou appropriées :

- laprésence sur un ste Internet de référence officidle (exemple : le Ste AGERS)
d' informations de base tant théoriques que pratiques (bibliographie, orientation verslesliens
recommandés, réponses aux questions fréquemment posées, adresses, activités socio-
culturelles reconnues propres aenrichir le programme scolaire, ...) ;

Les enfants et les jeunes ahaut potentiel — Rapport final au 31 aolt 2001

309



- des documents écrits publiés dans les collections et revues du Ministére de la Communauté
francaise de Belgique ;

- des brochures visant un public spécifique (enseignants en formation, parents, ...) ;

- desgroupes d échanges de pratiques accompagnés, permettant aux enseignants, aux parents,
aux agents des C.P.M.S. entre eux ou avec d' autres personnes concernées, de prendre
conscience des retentissements positifs ou non des aménagements tentés. pour faire face aux
problémes des jeunes.

Ces moyens réclament un investissement non négligesble, S I on souhaite qu'’ils soient adaptés aux
caractéristiques et attentes des différents publics.

3.2.3. Soutien ades projets pédagogiques specifiqgues
Orientations générales

L es palitiques éducatives adestination des deves ahaut potentidl. évoluent. Citonsle Rapport

rédigé ala demande du Cabinet du Ministre de I’ Education nationale (France, INETOP/ CNAM,

2000, point 8, Synthese) :
Actuellement, la situation est généralement favorable ala prise en compte de mesures
spécifiques pour les éléves ahaut potentiel, justifiée par une intention d’ égalité de
traitement. Cette tendance est nettement affirmée dans plusieurs pays européens, et au
niveau du Conseil del’Europe. ... il s'agit rarement du placement dans des classes
spéciales, mais plutdt de I’ accélération et de I’ enrichissement.

Le premier point serait de choisir le cadre dans lequel peut étre traitée la question : celui de
la pédagogie différenciée ou celui de |’ éducation spéciale, ou encore une solution intégrant
les deux cadres.
Le choix du premier cadre aurait I’ avantage de s inscrire dans une politique actuellement
en vigueur dans le systéme éducatif francais et de nous rapprocher des perspectives
internationales. || permettrait également de dédramatiser la question et d éviter des
polémiques suscitées par |’ éducation spéciale, pergue par les acteurs du systeme éducatif et
I’ opinion publique comme une manifestation d’ une politique méritocratique, peu en
harmonie avec les valeurs de nos politiques d’ éducation. Enfin, il ouvrirait la voie ades
recherches sur des mesures pédagogiques profitables atous.
Le second cadre ne s adresse qu’ aune partie des éleves ahaut potentiel, ceux rencontrant
des problémes d’ adaptation du fait de leur maintien dans le systéme scolaire normal.

Les cas de douance extréme qui S accompagnent de I’ impossibilité de maintien dans le systeme

scolaire normal sort rares, et des solutions personnalisées d’ exception doivent alors pouvoir

intervenir. Mais dans une grande mgjorité des cas rencontrés al’ occasion de la présente recherche,

une combinaison judicieuse de mesures d’ enrichissement, et d’ accdération lorsque cele-ci et

indiquée, semble la plus appropriée. Encore faut-il que les parents trouvent les lieux ol ce type de

combinaison peut étre réaisée.

L e texte cadre « définissant les missons prioritaires de I'ensaignement fondamenta et de
I'enseignement secondaire et organisant les structures propres ales atteindre » (Décret du 24 juillet
1997), dont S est doté la Belgique francophone, favorise au travers des projets d éablissement (cf
suprapoint 111, 4.1), des choix d’ actions adaptées aux caractéristiques du public de |’ école. Les
démarches de pédagogie différenciée paraissent les plus adéquates acette politique générae. La
partie [11 du présent rgpport en a notamment montre la diversité.

Le soutien ala congtruction et alamise en aavre de pratiques  pédagogiques adaptées, éaborées au
départ de |’ école, dansle cadre d’ un projet précisé d' éablissement, semble donc une voie asuivre.
Ces congtructions et mises en aavre ne sauraient étre édictées. Elles réclament, comme tous projets
authentiques, un investissement des initiateurs et bénéficiaires Elles supposent qu’ une équipe
pédagogique motivée et reconnue soit accompagnée dans son entreprise,
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De nombreux cas de figure de soutien sont envisageables selon les contextes. Nous n’en citerons
que quelques-uns atitre d exemple.

- Un Pouvoir organisateur peut favoriser un projet de différenciation pédagogique dans |’ une
ou I’ autre de ses écoles, et proposer aux parents — ces derniers devant étre éclairés pour
prendre leur décision - d'y inscrire leur enfant ; [adérive aéviter éant lasmple condtitution
de groupes de niveaux qui méenent aune s&grégation plutét gu’ une intégration

- Leprojet de différenciation pédagogique peut concerner un groupe d’ ééves, voire tous, ou
étre un aménagement personndise pour I’ un d entre eux (ce dernier cas se rencontre dga
lorsque I’ @déve manifeste un potentid devé dans un domaine spécifique tel le sport ou la
musique, et que des aménagements de cursus sont instaurés pour Iui permettre des activités
hors|’ école). Le cas des « horaires aménagés » des colléges francais en sont un exemple.

- Un chef d éablissement peut ingtaurer au sein de I’ école un lieu et un temps privil égiés pour
accompagner un petit groupe évolutif d” éeves qui rencontrent des difficultés particulieres
occasionnelles ou intermittentes ; ce type d' initiative permet une écoute et une action
psychopédagogique gue les enseignants habituels de I’ d eve ne peuvent offrir danslaclasse,
quand bien mémeiils cherchent apratiquer une pédagogie atentive aux besoins.?®

Moments cruciaux du parcours scolaire

L’ entrée dans un niveau du cursus, caractérisée par de nouvelles conditions et exigences

d apprentissage, congtitue pour tous les jeunes une période réclamant une adaptation. C' et le cas
pour latrangtion du préscolaire al’ enseignement primaire, pour cdle de I’ enseignement primaire

au premier degré du secondaire, et au-delapour | entrée dans I’ enseignement supérieur. |l est
manifeste que pour les éeves ahaut potentiel | adaptation aces périodes clés du cur sus, serévele

d autant plus délicate encore que les attentes des jeunes et de leurs parents d’ une part, et celles des
enseignants de |’ école d' « arrivée » d’ autre part, peuvent diverger. La question de la reconnai ssance
de la différence du jeune, et donc de son intégration dans un nouveau groupe classe, intervient
comme facteur supplémentaire de difficulté.

Des projets pédagogiques adaptés sont donc asoutenir tout particulierement aces moments
cruciaux.

Moyens et ressources

L’ organisation pratique d' activités d' enrichissement suppose I’ aménagement de temps et de lieux.
S dans |’ enseignement fondamenta cet aménagement concerne une équipe relativement restreinte
d ensaignants, ce N’ est pas le cas aul niveau secondaire.

Voici quelques pistes possibles :
- le regroupement sur une demi-journée par semaine de périodes dédiées acertains cours ou
activités ; dans cette optique I’ @argissement au premier degré du secondaire, du concept de
« remédiation » acdui de « plage de projet personnel de dével oppement;
- enliaison avec lapiste précédente, I’ ingtauration de moments particuliers permettant au
jeune un dialogue hors du groupe classe avec un ou plusieurs de ses ensaignants;

29 Nous avons rencontré ce type d’initiative al’ occasion de nos contacts avec quelques écoles. En I’ occurrence, un
directeur d’ une école fondamental e confessionnelle subventionnée a créé, avec |’ appui de son Pouvoir organisateur
(obtention d’ heures de prestation d’ un psychologue) et en concertation avec I’ équi pe pédagogique, une « classe

d’ accompagnement ». Tenue par deux psychologues, €lle fonctionne une matinée par semaine dans un local équipé du
matériel nécessaire pour un diagnostic tant scolaire que psychologique. Cette classe permet un suivi spécifique de
plusieurs éléves ahaut potentiel rencontrant des problémes d’ apprentissage ou d’ adaptation sociale dans leur classe de
base. Mais|’initiative n’ est pas dédiée uniquement ace type d éléves : des problémes de dyslexie, de dépression ou de
crise liés ades situations familiales difficiles sont notamment aussi traités. Des précautions sont prises pour que le
séjour dans cette classe n” handicape pas la continuité des apprentissages dans la classe de base.
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- I"aménagement d' horaire permettant des activités spécifiques dans d’ autres
inditutions (bibliotheques, écoles de musique, ingtalations sportives, centres culturels de
quartier, musées développant des animations éducatives, ...) ;
- enliaison avec lapiste précédente, I instauration ou le développement de partenariats avec
des indtitutions périscolaires
Toutes ces voies supposent une politique volontariste de la part du chef d' éablissement, avec
I appui de son Pouvoir organisateur, en concertation avec I’ ensemble de I’ équipe éducative, mais
auss avec les autres agents de I’ éablissement.
Des dispositions d’ gppui conditionnd en terme de crédits d' heures supplémentaires pour le niveau
considéré faciliteraient évidemment | organisation de ces projets.

Accompagnement des démarches et projets pédagogiques

Comme toute innovation pédagogique, les démarches et projets pédagogiques concertés dont
pourraient bénéficier les jeunes ayant un potentid particulier, sSupposent un suivi et une évauation
continue pour permettre des adaptations de parcours. En I’ occurrence, ce suivi doit pouvoir offrir
aux équipes concernées un consall psychopédagogique tant au moment de |’ @aboration du projet
qu’ en cours de rédlisation. | gpparait donc judicieux de prévoir la présence d’ une personne
extérieure compéente, au sein de la cellule d accompagnement du projet.

3.2.4. Mesures institutionnelles permettant une plus grande
souplesse dans les parcours scolaires

Comme signaé déjg la voie complémentaire al’ enrichissement des activités peut, dans les cas ou
elle ext estimée bénéfique, correspondre aune forme d’ accdération du cursus.
Un certain nombre de cas rencontrés al’ occasion de |a présente recherche ou évoqués dans la
littérature, en indiquent tout alafois le bénéfice et leslimites.
L’ accélération peut prendre trois formes :

- I'entrée anticipée par rapport al’ &ge norma dans le niveau d enssignement suivant ;

- le«saut declasse » au seind' un niveau;

- laposshilité pour I déve de suivre certains cours dans une classe supérieure acelle ou il et

inscrit.

Il s avere que I’ évauation des résultats de ce type d aménagement du cursus est difficile. Les é&udes
longitudinales sont quas inexistantes. Les criteres d’ estimation des effets varient selon la
référence : réussite ultérieure en terme de résultats scolaires, ou équilibre et dével oppement global
du jeune.

Quelques facteurs dominants qui émergent des déclarations des diverses personnes interrogées(dont
des jeunes au terme de leur parcours d’ enseignement obligatoire), devraient permettre d'influencer
la décison d une accdération du cursus :
- I"éat du développement des différents aspects de la personnalité du jeune, et en particulier
son développement physique et sa capacité d’ adaptation reationnelle ;
- lapréparation des enseignants qui accompagnent le jeune, en particulier leur attitude face a
ladifférence du jeune et leur capacité agérer son intégration dans le groupe classe ;
- I'orientation générde de la palitique éducative de I’ &ablissement et le climat induit.
[l en résulte que ni une politique de dérogation plus audacieuse ou laxiste lorsgue la réglementation
autorise d§jades accdérations, ni le maintien d' une réglementation fermée aux dérogations, ne sont
des orientations souhaitables.
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La condition fondamenta e de | opportunité d’ une accdl ération semble érelamise en cavre d' un
auivi et d’'un consell suffisamment gpprofondi pour prendre en consdération la specificité de

chague cas. Départager des atentes immeédiates parfois irréalistes liées au bénéfice escompté d' une
accélération du cursus, et des conditions favorables pour pronostiquer cette accéération comme une
mesure efficace pour le jeune, demande du temps d’ écoute et des prises d' informations multiples.

S ces conditions peuvent étre remplies, il gpparait que toute mesure permettant un assouplissement
adapté des parcours durant |’ enseignement obligatoire est recommandable,

L’introduction de nouvelles mesures devrait cependant dler de pair avec une information suffisante
aupres de |’ ensemble de la communauté éducative. Un pilotage de lamise en aavre des ces
mesures S avere indispensable afin d anticiper et de gérer les dérives possibles.
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4. Conclusion

Aucun des quatre types de mesures présentés ci- dessus ' est satisfaisant pris isolément.

Les projets pédagogiques adaptés requierent une information et une préparetion des agents
responsables.

L’ gpplication de mesures indtitutionnelles d’ assouplissement des parcours sans suivis personnalisés
n’ offrent pas de garantie d' effet favorable.

Lasenshilisation, I'information et |e dével oppement professonne des différents partenaires
conditionnent la mise en place de pratiques différenciées, et supposent des instances qui peuvent les
assurer.

L’ existence de structures d’ écoute et d’ accompagnement - déaen place ou complémentaires - ne
suffisent par elles-mémes, s des démarches et des projets adaptés ne peuvent étre soutenus sur le
terrain des écoles.

Préciser davantage les choix de priorités, les moddités pratiques, nous semble appartenir aux

acteurs de terrain en collaboration avec les responsables de I’ éducation qui ont amettre en aav re

les textes d’ orientation (Pouvoirs organisateurs, éablissements ou entités scolaires).

En effet, seules les équipes porteuses d' un projet d' action pourront apprécier les différents facteurs

qui détermineront sarédisation:

- lesbesoins locaux,

- les contextes internes et externes, notamment la maniére de rendre compatible un projet centré
sur les jeunes ahaut potentie avec d’ autres projets en cours,

- lesressources disponibles : compéences, matérie notamment.

Le tableau présenté au point 3.1 ci-dessus prévoit, transversalement aux quatre types de mesures
proposés, une instance de réflexion et de coordination. Sans préuger des décisions qui pourront
intervenir, il gpparait que cette instance devrait comprendre des représentants des différents
partenaires potentiels afin d' assurer au mieux la cohérence des dispositions et lamise en aavre des
mesures.
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Annexes

Grilled analyse des cas

Carte d’identité

CODE

SITUATION FAMILIALE actuelle

AGE en décembre 2 000

RANG DANS LA FRATRIE

NIVEAU ETUDES actuel

ORIGINE DE LA DEMANDE

PERSONNEL APPRENTI SSAGE FAMILLE ECOLE SOCIETE

Eléments Emotivité - Vitesse/rapidité Relation ala mere - Décalage Amitié

abordeés Développement - Mémorisation Relation au pére - Relation aux Activités-Arts
(marche, langage) - Ecriture Niveau d’exigence pairs Activités
Affect (€otivité, peurs) - Lecture Relation ala fratrie - Rapporta sportives
Introspection - Mathématique Relation ala famille 'enseignant Activités
Intérét/motivation - Sciences de la vie élargie - Ennui intellectuelles
Humour - Organisation, méthode - Rapporta Activités ludiques
Présence d’'un modeéle de travail, devoir... l'institution Esprit de
Autonomie - Esprit de recherche (regles et compétition
Communication - Rapport ala normes) Organismes
Résistance ala complexité - Investissement, (Mensa...)
frustration - Concentration engagement, Relation a
Rapport ala - Avidité leadership adulte
performance Relation al'autre

Sentiment de contrdle,
toute puissance
Narcissisme
Empathie

Imagination
Dyssynchronie
Projection avenir
Solitude/isolement

sexe
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PERSONNEL

APPRENTISSAGE

FAMILLE

ECOLE

SOCIETE

DIAGNOSTIC
poseé par

CARACTERISTIQ
UES

DIFFICULTES

RESSOURCES

AMENAGEMENTS
POSITIFS

AMENAGEMENTS
NEGATIFS

EVOLUTION
HISTORICITE

IMPRESSIONS
PERSONNELLES
DU CHERCHEUR
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Représentation des parents

LE RAPPORT A
L’AVENIR
(sentiments,
confiance,
anxiéte...)

LE RAPPORT A

L’'ECOLE
Négociation
Soumission
Critique

Divergence

Enfant

Parents

Enseignhant

Psychologue

Enfant

Parents

Enseignant

Psychologue
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Analyse des cas : traits abordés et leur statut percu

FUNDP | Nb total de cas Diff,icult Ressour ce| Caractéri | Tend. mult.| Tot. abordé
és s S.
10
E Humeur 1 1 2
R| Gedtion des émotions 5 1 6
S|> Gedtion de |’ anxié&té 5 2 7
8 o Image de ol 3 5 8
N (Reconnaissance)
E|< Gestion delafrustration 3 2 1 1 7
L Gestion de I"identification 2 3 5
w Psychomoatricité 1 2 3
oc 4% |Langage(™ communication) 5 5
2235 [santé 5 1 6
1]
e Dyssynchronie 2 2
Comportement (Repli, 7 7
o solitude, provocetion,
o adaptation)
i Communication - 1 3 2 2 8
g2 Expression
33 Empathie 1 4 3 1 9
o Autonomie 2 4 1 7
Rapport al’ autorité 3 1 4
Ré&flexivité 1 1 2
0 Rapport ala performance 1 1 6 8
o E‘ Humour, ironie 2 2 4
iz Créadtivité 1 2 1 4
6= Maobilisation, satisfaction , 3 2 4 9
intérét
A Activités atitiques 2 3 1 6
° Lecture 1 3 6 10
R, Ecriture 3 1 2 6
NE M athématiques 2 5 7
T|E Sciences (+évell) 3 5 8
18 Informatique, NTIC 4 4
s Langues 1 4 5
A Orientetion spatide
G Coordingtion fine 3 3
E Vitesse, rapidité 1 4 2 7
" Mémorisation 4 3 7
z Rapport ala complexité 1 2 4 1 8
e Concentration 2 2 1 1 6
g Avidité 1 5 3 9
Esprit de recherche 2 8 10
Organisation, méthode 4 1 1 6
i Niveau d' exigence 1 6 7
M Relation alamére 1 4 4 1 10
| Relation au pere 5 3 8
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t Relation alafratrie 1 2 3 3 9
E Reation alafamille dargie 2 5 7
(E: Reation aux pairs 2 1 6 9
p Rapport au personnel 3 1 6 10
L éducatif
E Rapport al’ apprentissage 2 1 3 4 10
Rapport al’ Indtitution 4 2 1 3 10
8 Artigtiques 2 4 1 7
Cly Sportives 3 2 4 9
1= Intellectudles 2 2 4
5 > Ludiques 1 1 4 6
E|2 Asocidtives 1 1 1 3
Organismes centrés sur 2 2
JH.P.
= Amis 4 1 3 8
[0}
Sz Adultes 1 2 3 6
L
= Autre sexe 2 3 5
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UCL

Nb total decas: 9

Difficulté
S

Ressourc
es

Caractéri

Tend.mu
It.

Tot.abor
dé

AFFECTIVITE

Humeur

4

5

Gestion des émations

Gedtion de I’ anxié&é

4

Image de soi
(Reconnaissance)

N~

Gegtion de lafrudration

Gestion de |’ identification

Psychomoatricité

Langage(* communication)

SIENTEN I

Santé

Dyssynchronie

w|h~

=

CrMmZZ20WwW oM™
- | DEVELOPPEM
ENT

COMPETENCES RELATION
NELLES

Comportement (Repli,
solitude, provocation,
adaptation)

~N| OO~ |IW

Communication -
Expression

Empathie

Autonomie

Rapport al’ autorité

DEMARCHE S
MENTALES

Réflexivité

\l

Rapport ala performance

Humour, ironie

WIN| O

wlw

Crédtivité

Mohilisation, satisfaction
intérét

CONTENUS

Activités artistiques

Lecture

Ecriture

Mathématiques

[ERN

Sciences

Informatique, NTIC

Langues

[ERN

Orientation patide

[ERN

RIN[(N|FR|O1 |01

Coordination fine

MmO>WnN - H4ZmMXO TV TU>

DEMARCHES

Vitesse, rapidité

N

w

Mémorisation

Rapport ala complexité

=N

R[OOI WIN[WININ|IO|(A~O

Concentration

Avidité

Esprit de recherche

Organisation, méthode

>

Niveau d exigence

Rdation alamére

N

Redation au pere

NP>~

~N|o©o| N[~
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t Reation alafrarie 2 3 1 6
E Reation alafamille dargie 1 1 1 3
(E: Relation aux pairs 2 3 3 8
J Relation au personnd 2 2 3 1 8
L éducatif
E Rapport al’ apprentissage 2 1 1 2 6
Rapport al’ Inditution 1 3 1 5
Artistiques 3 4 7
d., Sportives 3 3
d = Intellectudles 1 4 1 6
c = Ludiques 1 5 6
3 Associatives 1 1
|, Organismes centrés sur 1 1
H JH.P.
T 49 Amis 2 1 1 2 6
BJ3d  |Adultes 4 4
“=  |Autre sxe 1 1

Les enfants et les jeunes ahaut potentiel — Rapport final au 31 aolt 2001 327



Annexes

ULB | Nb total de cas : Difficulté|Ressourc| Caractéri| Tend.mu | Tot.abor
s es S. It. dé
18
Humeur 5 4 2 1 12
w Gegtion des émotions 7 3 3 4 17
S Gedtion de|'anxiété 11 3 0 3 17
E Image de soi 8 5 0 3 16
L (Reconnaissance)
< Gestion delafrustration 12 1 2 2 17
i Gestion de I'identification 7 1 3 5 16
R Psychomatricité 4 4 3 1 12
g g Langage(! communication) 15 0 1 0 16
E & [Santé 3 1 4 4 12
AL Dyssynchronie 8 0 2 2 12
Ly Comportement (Repli, 5 5 2 3 15
2 solitude, provocation,
é adaptation)
c@  |Communication - 3 12 2 0 17
“g g Expr on
m Empathie 3 4 0 1 8
. Autonomie 3 6 2 1 12
8 Rapport al’ autorité 3 1 ! 0 1
Réflexivité 1 8 4 0 13
0 Rapport ala performance 1 8 1 1 11
o< [Humour, ironie 1 5 4 0 10
iz Créativité 0 7 1 0 8
5= Mobilisation, satisfaction, 0 13 0 1 14
intérét
Activités artigtiques 0 5 0 1 6
Lecture 1 16 0 1 18
A Ecriture 1 5 3 0 9
7 2 [Mathématiques 2 10 2 2 16
R E  [Sciences 0 13 0 0 13
B 8 Informatique, NTIC 0 10 1 0 11
$' Langues 3 8 0 1 12
[ Orientetion spatide 3 2 1 1 7
g Coordination fine 3 3 3 0 9
Al Vitesse, rapidité 4 7 0 0 11
q Mémorisation 0 14 1 1 16
q 3 [Rapport alacomplexité 0 9 0 2 11
c Concentration 2 1 1 7 11
g |Avidit¢ 1 12 2 1 16
Esprit de recherche 0 8 0 0 8
Organisation, méthode 8 2 2 2 14
; Niveau d’ exigence 6 5 2 1 14
\ Rdation alamere 2 3 6 5 16
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Relation au pere

16

Rdation alafratrie

14

Rdation alafamille dargie

mroommr—<2

Rdation aux pairs

16

Relation au personnd
éducatif

Rl RlR|s

W WA[H

~N| - o101

17

Rapport al’ gpprentissage

11

Rapport al’ Inditution

12

ACTIVITES

~— 0O N0 (N

Artigiques

10

Sportives

11

Intdlectudles

17

Ludiques

10

Asociatives

Organismes centrés sur
JH.P.

i lellelle]le]e] o] (o)

R|OO(O|O|Fr|N|O

RIRP(O|O|IOIN[N]00

m - [T

RELA
TIONS

Amis

N

=

=

14

Adultes

15

Autre sexe

O

N|O

oo

-
=
©«

Nb total decas: 12

Difficulté
S

Ressourc
es

Caractéri

Tend.mu
It.

Tot.abor
dé

AFFECTIVITE

Humeur

2

Gestion des émations

Gedtion de I’ anxié&é

1

Image de soi
(Reconnaissance)

3

Gegtion de lafrudration

Gegtion de |’ identification

Psychomoatricité

=

Langage(* communication)

Santé

(o3}

11

Dyssynchronie

ol

12

rMmZZ20WwW oM™
- | DEVELOPPEM
ENT

NELLES

Comportement (Repli,
solitude, provocation,
adaptation)

O Nfof o

10

Communication -
Expression

Empathie

N

o

12

Autonomie

11

Rapport al’ autorité

a1 o1

10

DEMARCHE | COMPETENCES RELATION

S
MENTALES

Réflexivité

Rapport ala performance

©

Humour, ironie

w

\l

Crédtivité

\l

N[N
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Mohilisation, satisfaction
intérét

CONTENUS

Activités artistiques

N

Lecture

(o)}

Ecriture

Mathématiques

Sciences

Informatique, NTIC

Langues

AIN|O(N

Orientation spatide

Coordination fine

MmO>0WnN - H4Z2mMXO TV TU>

DEMARCHES

Vitesse, rapidité

Mémorisation

Rapport ala complexité

BN

Concentration

gllbs

Avidité

Esprit de recherche

Organisation, méthode

Niveau d’ exigence

Rdation alamére

Redation au pere

Rdation alafrarie

OO0 N |W|oT

NfWIW(W|h~|Ww

Rdation alafamille dargie

m—roommr——Z3> T

Rdation aux pairs

(631

Relation au personnel
éducatif

wWIN

w|h

Rapport al’ pprentissage

12

Rapport al’ Indtitution

ACTIVITES

Artistiques

o

11

Sportives

12

Intellectuelles

(oc] F~N Ke))

12

Ludiques

12

As0ciatives

el BN UES

12

Organismes centrés sur
JH.P.

N~

m <4 M = O O (N

RELA
TIONS

Amis

(62}

\‘

Adultes

Autre sexe

Nb total decas: 45

Difficulté
S

Ressourc
es

Tend.mu

Tot.abor
dé

AFFECTIVITE

Humeur

17

16

45

Gegtion des émotions

16

13

a4

Gegtion de I’ anxi&é

20

43

Image de soi
(Reconnaissance)

11

14

| ©O|0o

41

Gegtion de lafrudtration

26

a1

(3]

45

Gedion de I’ identification

8

21
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=
Q
®

E = Psychomotricité 6 25 13 0 44
%, Langage(* communication) 1 35 7 2 45
CNJ § i Santé 8 11 24 1 44
N 2 Dyssynchronie 15 4 ! 1 21
= Comportement (Repli, 11 4 3 11 29
2 solitude, provocation,
" adaptation)
ci Communication - 9 17 13 6 45
i Expression
G  |[Empahie 7 7 3 9 26
Hg Autonomie 4 23 11 7 45
8 Rapport al’ autorité 13 ! 10 15 45
Réflexivité 1 25 1 0 27
w®  |Repport alaperformance 6 16 18 5 45
82 [Humour, ironie 4 14 7 4 29
¥ Crédtivité 4 22 17 2 45
6% |Mobilisation, satisfaction, 3 30 6 4 43
intérét
Activités artigtiques 6 16 7 0 29
Lecture 0 31 1 0 32
A Ecriture 7 11 3 1 22
7 2 |Mahématiques 1 24 3 0 28
R E Sciences 2 17 0 0 19
SIS Informatique, NTIC 0 25 1 0 26
N Langues 0 15 3 0 18
[ Orientation spetiae 1 27 7 3 38
g Coordination fine 6 24 6 2 38
A Vitesse, rapidité 2 21 7 7 37
q ., Mémorisation 0 36 0 6 42
" £ [Rapport alacomplexité 0 25 1 2 28
T Concentration 1 22 14 6 43
T |Avidité 1 37 4 1 43
Esprit de recherche 0 25 2 1 28
Organisation, méhode 11 4 6 3 24
; Niveau d’ exigence 10 5 26 3 44
M Relaion alamere 5 25 9 5 44
| Relation au pere 10 21 7 6 44
5 Rdation alafrarie 5 14 10 4 33
E Rdation alafamille dargie 5 18 13 3 39
(E: Reation aux pairs 11 16 6 12 45
0 Relation au personnel 11 7 0 8 26
L éducatif
E Rapport al’ apprentissage 10 16 14 5 45
Rapport al’ Inditution 12 4 1 3 20
S Artigiques 0 8 1 1 10
q6d Sportives 2 11 0 2 15
< Intellectudles 0 17 0 1 18
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d Ludiques 0 14 1 2 17
d Associatives 0 2 1 1 4
| Organismes centrés sur 0 0 0 0 0
g JH.P.

,  |Ams 6 22 5 10 43
753 [Adultes 3 22 5 14 44
Ber Autre sexe 5 3 8 5 21

Donnéesreatives al’enquéte demandée al’ Unité Eurydice
(Avril - juin 2001)

Document établi par I’ éguipedel’ U.L.B.

On trouvera ci-dessous :
- lecontexte de I’ enquéte,
- les quedtions générdes posées achague Unité nationd e du réseau,
- desindications générdes rdatives ala synthese effectuée ;
- untableau de synthese des é éments d' information repérés dans les réponses que
|’ Unité belge francophone®® a pu recevoir alami-juin 2001 et transmettre au Cabinet
du Ministre HAZETTE qui en afourni copie al’ équipe des chercheurs.

Contexte

Le premier rgpport de la présente recherche (28 février 2001) proposait quelques perspectives
pour la deuxieme phase de travall. L'une dentre dles @at de recuellir davantage
dinformation quant aux les mesures prises par les responsables éducetifs des pays de I'Union
européenne, pour rencontrer les besoins spécifiques des jeunes ahaut potentiel

De pa leur daut, les équipes universtares pouvaient difficilement intervenir eux-mémes
auprés de ces autorités pour obtenir I'information recherchée dans les brefs déais impartis a
larecherche.

Elles ont donc suggéré dexploiter une voie indituée: le réseau dinformation Eurydice,
ingauré par la Commisson européenne. Ce réseau et constitué d'une Unité centrde et
d Unités nationales attachées achague ministére chargé de |’ éducation des différents pays.

Monsieur le Minisre P. HAZETTE a pu prendre en considération cette suggestion et a donc

introduit une demande de récolte rapide dinformaion auprés de I’Adminiration du
Minigtére de la Communauté francaise qui I'a dle-méme répercutée vers le réseau Eurydice.

Questions posées aux Unités nationales d’Eurydice

30 Nous souhaitons remercier vivement ici M. Frédéric BEINE de I’ Unité bel ge francophone d' Eurydice, qui a sollicité et
obtenu en un laps de temps tres court ces premiéres informations de |a part de ses collégues européens.
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1. a Queles dispodtions sont prévues actudlement dans les différents pays de I'Union
Européenne, pour prendre en compte les besoins éducatifs spécifiques des jeunes a haut
potentidl durant leur scolarité (pé&iode pré-primare, scolarité obligatoire, acces a
I enseignement supérieur) ? Comment se traduisent ces digpositions ?

b. Des digpositions sont-dles al’ &ude ?

2. a Qudle est ladémarche d'identification des jeunes ahaut potentiel ?
b. Qudle(s) instance(s) ou indtitution(s) a (ont) la responsabilité de cette démarche ?
3. a Un suivi éducatif de ces jeunes est-il prévu, notamment en ce qui concerne les problemes
d gpprentissage qu'ils peuvent rencontrer ?
b. Qudleg(s) ingance(s) ou indtitution(s) a (ont) la responsatilité de ce suivi?
¢. Un accompagnement de I’ entourage de ces jeunes est-il prévu ? Sous quelle forme ?

Indications générales relatives ala synthése des
réponses effectuée

Ce premier repérage ne permet pas une andyse compardive sysématique vu la disparité
des modes de réponse, et sans doute la non-exhaudivité des données. Il est cependant
indicatif de la diversité des postions des pays. européens quant ala prise en compte d'un
besoin spécifique qui N’ gpparaissait pas dans I’ é&ude gpprofondie
European Agency for Development in Specid Needs Education (1998), Intégration en
Europe : dispositions concernant les ééves a besoins éducatifs spécifiques ; tendances
dans 14 pays européens. Rédaction: Mejer, CJW., pour le compte de la Commission
Européenne, Direction Générdle XX11. Middefart (Danemark).

Cette divarsté, e la difficulté d' éablir des comparaisons sont d'ailleurs évoquées par
I'auteur de I'é&ude francaise (Voir références dans le tableal) qui fait partie de notre
échantillon de réponses fournies par la réseau Eurydice. L’auteur de cette éude avait auss
récolté des informations apropos des pays ne faisant pas partie de I’ Union européenne.

Le Danemark et I'lrlande nont pas fourni de réponse. Ceci n'implique pas I'absence de
dispostion.
Le sgne @ indique que les données recues ne fournissent pas de données pour les

questions correspondantes.

On condatera que tres peu dinformations ont &é communiquées quant aux questions 3
relatives aux moddités de suivi & d accompagnement des jeunes a haut potentid lorsque
des dispositions sont prises aleur égard.

Dans la colonne « Remarques», on trouvera notamment en itdique les dénominations
mentionnées par les correspondants pour désigner le public spécifique conddéré. Leurs
nuances traduisent la diversité des approches.

Le dgle JH.P.que nous avons utilise de maniere générique correspond a I’expresson
jeunes ahaut potentid .
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X | Allemag |- Accélération : entrée
ne precoceen primare @ Distinction entre gifted et
En secondaire high gifted children
- Ecoles spécides (avec
sélection)
- Classes
d’ enrichissement en écoles
ordinaires
- Accélération pour un
éléve ou un groupe d' ééves
(une année)
- Enrichissement :
groupes d' études, écoles
d’ été, compétitions de type
«olympiades »
- Coopération avec
universités
| Pas de catégorie
X | AnIEter | ¢ enseignement spécial INFORMATION
- Elaboration d' une
(politiqu | politique nationale en cours FOURNIES PAR
e - Initiative pour les écoles LA NATIONAL
distincte | secondaires urbaines : en
des particulier pour soutenir les FOUNDATION
autres «most able »des milieux Dans e cadre de cette FOR
entités défavorisés : initiative :
du 500 écoles d Incitation & identifier EDUCATIONAL
> écolesd'été en -
Royaum | 1999 pour les « giftedand | 1es5210% most able RESEARCH
euni) | tdented»de10alaans | notamment défavorisés
> Classesd'éte (Vidéo produite par la Deux concepts de publics:
d universités pour les16-17 | Qualificationand prsdep )
ans Curriculum Authority, a
destination des instituteurs .
> Réseaux locaux de pour les aider au repérage - Gifted and talented
soutien pour des ensembles | des mogt able. children
d' écoles proches .
P - Distinction entre (Groupe national
> engagement havtte performance c9nsgltat|f, 1998, rapport
d’enseignants coordinateurs | académique (matiéres du davril 1999,
specialises programmg et talents (art, http://publications parliame
, . musique, éducation nt.uk/pa/cm199899/cmsele
> uidance on line: :

g physique, sports, ...) ct/cmeduemp/22/2202.htm
http://www.standards.dfee.qo )
v.uk/excellence/gift/role.ntm
|
> programme pour aider - most able children

les instituteurs adével opper (The Excdllencein Cities
des activités adaptées en Program, 1999)
langue et mathématiques
(http://www.standards.dfee.
gov.uk)
- Epreuvesdetype
Olympiades.

X | Autriche|-  Possibilité|égae - Lespsychologues Informations
d’organiser des cours scolaires sont chargés communiquées par
spéciaux pour « doués » d administrer des I’ Osterreichisches
dans différentes d' écoles. épreuves. Begabtenzentrum

- Possibilité d’ entrée a (Salzbourg), spécidisé en
I’université des 15 ans. guidance et testing.
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Accéération du cursus
possible entre 6 et 18 ans (3
sauts d’ années au plus
durant cette période)

Begabte = gifted

no

Danema
rk

Espagne

Mention dans les textes
organiques du systéme
éducatif national (1990,
1995)

Accéération possible
du cursus de I enseignement
obligatoire avec |’ accord
des parents : conditions et
procédures (1996),

Dans I’ enseignement
primaire :et secondaire :
entrée anticipée en 1° année
aprés estimation de
I"équilibre personnel et dela
sociabilité, OU saut d' une
année au cours du niveau.

Mesures prises
consignées dans e dossier
scolaire qui accompagne
I’ééve.

Pas de réforme en cours

Pas de dispositif
d'identification explicite,
mais souhait d’ une
évaluation précoce des
capacités

Les équipes des
conseils éducatifs et
psycho-pédagogiques des
communautés autonomes

sont chargés du
diagnostic.

Children with high
capacity for learning ,

gifted children

Finlande

Pas de dispositions
spécifiques.

Traitement égal pour
tous garanti par la
Constitution, mais
individualisé en fonction du
niveau de dével oppement,
sans préjudice dd aun
privation économique.

Le « Basic Education
Act » (1998) : fournir a
chacun des opportunités
d apprentissage en fonction
de ses capacités et besoins

En cas d'impossibilité
de maintien dans un groupe
d enseignement ordinaire,
passage dans une classe
d enseignement spécial (pas
de groupe explicitement
dédiée aux J.H.P.)

Partenariats entre
certaines écoles secondaires
et universités permettant des
enrichissements en certaines
matieres selon le projet
personnel del’ééve.

- Encasdedifficultés
d’ apprentissage, ou
d' adaptation al’ école,
possibilité de mesures
pédagodques et de soutien
en part-time, en articulation
avec |’ éducation courante.

France

Etude en cours de
nouvelles mesures

Pas d’ études

Mention d’ examens
de demandes
d’ accélération du cursus::
I’ approche clinique

- Pour les rares classes
spéciales :

> suivi psychologique et

Eléves ahaut potentiel

Document recu : la partie
“ synthése” de
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universitaires repérées,
sinon dans le domaine

psychiatrique ou de la
psychologie clinique.

- Accéération du cursus
réglementée

- Enrichissement possible
dans I’ enseignement
primaire et au college, via
des regroupements d’ éléves,
sur base d' épreuves locales
(matiéres de I’ année).

- Enrichissement possible
au lycée viale choix
d’ options facultatives, puis
dans |a préparation aux
grandes écoles.

- Existence de quelques
classes spéciales,
essentiellement en écoles
privées sous contrat

privilégiée, souvent
réalisée en dehors de
I"Education nationale
(organismes dépendant de
la santé mentale, ou
psychologues
indépendants)

Examen
psychologique

psychomoteur.

> Formation spécifique
des enseignants par des
associations

INETOP/ CNAM (2000),
Le traitement des surdoués
dans les systemes
éducatifs. apport rédigé a
|a demande du Cabinet du
Ministre de I’ Education
nationale (Lettre du 4 mai
2000), Paris :
INETOP/CNAM,

Etude exploratoire des
travaux francais et
étrangers sur |’ approche du
probléme, les dispositifs
mis en place et les résultats
obtenus

Gréce

- Pasdedisposition
légale spécifique.

- Tousles ééves suivent
le méme programme.

no

Irlande

Italie

- Pasdedisposition
|égale spécifique.

surdoués

Luxemb
ourg

- Pasdedisposition
légae spécifique.

- Pasdeprojet de réforme
envisagé.

- Accéération possible,
sur demande des
parents, aux niveatix
primaire (décision de
I"inspection) et
secondaire (décision du
directeur du lycée sur
avis du conseil de classe
et du Service de
Psychologie et
d Orientation scolaire
del’école)

- Pas nécessairement de
Suivi

« surdoués »

Pays-Bas

- Responsabilité des
écoles quant aLix
mesures pour rencontrer
les différences des

Pas de politique de
testing systématique.

Investigation ala
demande del’école ou

Deux centres de ressources,
spécialisés indépendants,
subsidiés par le Ministére de
I’ Education, I’ un pour

Children with high
intelligence quotient

éléves. q ; I’ enseignement primaire, High achiever
SUbsides occasionndls €S parents. I" autre pour le secondaire
U Ministere de - Uninstitut spécialise | Peuvent consaller les écoles,
I' Education pour des désigne les personnes | €S parents ou les éleves. Enfants surdoués
projets, des collogues qualifiées pour tester
ou des études. les éleves ahalte
performance.
- Subsides du Ministére
Les enfants et les jeunes ahaut potentiel — Rapport final au 31 aolt 2001 336




Annexes

pour I’ élaboration de
méthodes orientées
notamment vers un
apprentissage accél éré,
un enrichissement du
matériel de cours.

- Critéres
d’identification
(Renzulli ,1979) :

(1) Q.1.> 130, (2)

motivation et persévérance

pour atteindre un but, (3)

Créativité dans lamaniére

de trouver des solutions

X | Portugal

Accélération : entrée
anticipée (1 an) possible
dans I enseignement
primaire

Existence d' associations
spécifiques

d’ enseignants et parents
d'éléves : soutien aux
parents, formation

d’ enseignants,
programme de

vacances.

Enfants faisant preuve de
précocité

Surdoués

Pas de dispositions
|égales spécifiques.

Obligation pour I’ école
d’ étre ouverte atous, de
rencontrer les besoins
individuels de
développement.

Organisation par
certaines municipalités
de classes spéciales
pour éléves ayant des
intéréts ou dons
spéciaux (Musique,
sport, mathématiques,
sciences, ...)

Gifted children

High achiever
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