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Précocité intellectuelle :
un champ de recherches miné
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Laboratoire CHART, Ecole pratique des hautes études, Paris. 37 bis, rue des Plantes, 75014 Paris, France.
TélL. : (+33) 6 32 97 85 56. Email : ngauvrit@me.com

RESUME : Précocité intellectuelle : un champ de recherches miné

La recherche sur les enfants intellectuellement précoces est devenue, surtout depuis quelques
années, abondante. Pourtant, les conclusions que I’on peut en tirer sur la personnalité et le fonc-
tionnement cognitif de ces enfants restent limitées, suite a un ensemble d’imperfections méthodo-
logiques récurrentes. Nous présentons ici les deux plus flagrantes de ces imperfections (la fluctua-
tion des définitions et le probleme de I’échantillonnage) qui facilitent la circulation d’idées recues
non validées dans la littérature scientifique. Nous suggérons enfin quelques principes de prudence
pour les recherches futures. .

Mots clés : Précocité intellectuelle — Méthodologie — Echantillonnage.

SUMMARY: Gifted children: an undermined field of research

Scientific research on giftedness has been profuse in the last few years. Unfortunately though,
the conclusions one can draw from the literature in terms of cognitive and personality specificity
of the gifted and talented often remain limited, due to methodological recurrent flaws. Here, we
describe two of the most problematic such flaws: the variability of criteria used in the definition
of giftedness, and the sampling of gifted children. We show that these flaws probably elicited false
conclusions now widely held in the field of giftedness. Advice for a cautious analysis of existing
literature and the design of future research is suggested.

Key words: Giftedness — Methodology — Sampling.

RESUMEN: Precocidad intelectual: un campo de investigacion minado

En los iiltimos aiios se han realizado numerosos estudios en nifios intelectualmente precoces.
Sin embargo, las conclusiones que se pueden extraer sobre la personalidad y el funcionamiento
cognitivo de estos nifios atin son muy limitadas debido a una serie de deficiencias metodologicas
recurrentes. En este estudio presentamos las dos deficiencias mds evidentes (la fluctuacion de
las definiciones y el problema del muestreo) que facilitan la circulacion de ideas recibidas no
validadas en la literatura cientifica. Por tiltimo, sugerimos algunos principios de prudencia para
Juturas investigaciones.

Palabras clave: Precocidad intelectual — Metodologia — Muestreo.
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cinent le grand public et bon nombre de chercheurs

en psychologie (Grégoire, 2010). Plusieurs revues
scientifiques internationales, dont Gifted Child Quarterly,
Roeper Review ou le Journal for the Education of the
Gifted, leur sont entierement dédiées, mais 1’intérét
déborde largement au-dela des revues spécialisées. En
dehors des publications scientifiques, des ouvrages a
destination du grand public sont régulierement publiés
sur ce theme (en France par exemple : Siaud-Facchin,
2012 ; Magnin, 2013 ; Grand, 2011 ; Terrassier &
Gouillou, 2013).
Une des premieres publications scientifiques abordant
la question des « surdoués » est celle de Francis Galton
(1869) sur les « génies héréditaires », monographie dans
laquelle il entendait montrer I’héritabilité du génie au
moyen d’un ensemble d’observations. Sa méthode est
discutable selon les standards scientifiques contemporains.
D’abord, Galton amalgame génie et rang social élevé, une
équation aventureuse. En outre, son argument principal en
faveur d’une influence héréditaire est I’observation d’une
agrégation familiale, qui méle donc hérédité et reproduc-
tion socio-économique. Néanmoins, ce travail a probable-
ment stimulé par la suite la recherche dans ce domaine.
Signe de I'intérét pérenne pour les enfants précoces, ces
derniers sont aussi au cceur de la plus longue expérience de
I’histoire de la psychologie, /’étude génétique des génies
de Lewis Terman (1925) qui débuta en 1921 et se poursuit
encore a I’heure actuelle. Terman et ses successeurs ont
suivi un échantillon de 1 444 personnes particulierement
intelligentes (les « termites ») tout au long de leur vie. En
regle générale, les conclusions de 1I’étude de Terman sont
optimistes par rapport a 1’idée répandue que les enfants
précoces souffrent d’un ensemble de troubles psycholo-
giques et médicaux (Oden, 1947, 1968). Néanmoins, la
encore, les résultats restent douteux suite a des défauts
méthodologiques importants : des personnes qui parti-
cipent depuis I’enfance a une étude sur les « génies » ont
probablement une image d’eux-mémes bien meilleure
que I’enfant intellectuellement précoce « ordinaire », pas
toujours considéré comme intelligent par son entourage.
En outre, comme nous le verrons plus loin, I’échantillon
de Terman a été construit selon une méthode discutable.

l es enfants intellectuellement précoces (EIP) fas-

Les défauts que 1’on trouve dans les études historiques sur
le « génie » ne sont pas seulement des erreurs de jeunesse
de la psychologie. Aujourd’hui encore, une partie des
recherches sur la précocité intellectuelle souffre d’imper-
fections qui conduisent parfois a nuancer les conclusions
annoncées par les auteurs (Gauvrit, 2014). Pire, le flou
qui entoure nos connaissances sur les enfants précoces,
entretenu par ces imperfections, favorise le développe-
ment de mythes et d’exagérations autour des EIP, qui
risquent fort de déboucher sur la victimisation des enfants
et ’anxiété des parents.

L’un de ces mythes est directement issu de 1’hypothese
essentialiste de la fin du 19° siecle. Selon ce postulat, il
existerait un groupe d’humains, les « génies » ou EIP,
qualitativement différent du reste de 1’humanité. Si la
littérature scientifique a bien confirmé un ensemble de
particularités quantitatives différenciant les EIP en

moyenne, il n’existe en revanche aucun élément suggérant
une rupture qualitative. Pourtant, 1’idée d’un fonctionne-
ment radicalement différent (comme nous le verrons avec
I’exemple de la « pensée en arborescence » plus bas) est
répandue dans le grand public.

VARIABILITE DEFINITOIRE

Premiere difficulté majeure qui rend délicates les com-
paraisons entre les différents travaux sur la précocité :
celle de la définition d’un enfant intellectuellement pré-
coce. La définition la plus classique, qui reste fréquente
en pratique, consiste a dire qu’un EIP est un enfant dont
I’intelligence, telle que mesurée par un test standardisé
de quotient intellectuel (QI) — généralement la WISC —
dépasse un certain seuil, couramment fixé a 130.
Néanmoins, d’importantes variations se retrouvent dans
les publications scientifiques.

Instruments et seuils

Parmi les chercheurs qui s’en tiennent a la conception
la plus classique selon laquelle un EIP est défini par un
QI supérieur a un seuil, certains induisent des variations
sur ce seuil. Terman (1925) définit comme « gifted » un
enfant dont le QI dépasse le 99°¢ centile, soit un seuil
pratique correspondant a un QI de 135 selon les mesures
modernes. Notons cependant que Terman utilisait le
test de Stanford-Binet et calculait le QI avec la formule
historique : 100cAM/AR (AM : age mental, AR : age
réel). Plus récemment, des seuils pour le QI total de
120 (Katusic et al, 2011 ; Wellisch et al, 2011),
125 (Swiatek, Lupkowski-Shoplik & O’Donoghue, 2000)
ou de 130 (Schneider et al., 2014 ; Celec et al., 2013) ont
été utilisés.

Au-dela du probleme du seuil, certains auteurs militent, a
partir de la WISC, pour I'utilisation non du QI total, mais
du GAI (General Ability Index), qui minimise I’effet de la
mémoire et de la vitesse (Rowe, Kingsley & Thompson,
2010). Enfin, la WISC n’est pas la seule mesure possible.
Grégoire (2012) rappelle que les liens entre les scores
obtenus a partir de différents outils sont imparfaits — par
exemple, la corrélation entre les scores de la WISC-IV et
du K-ABC-II est de 0,77.

Les théories alternatives de I’intelligence, et notamment la
théorie triarchique de I’intelligence de Sternberg (1985) et
la théorie des intelligences multiples de Gardner (1999 ;
Walters & Gardner, 1986) proposent une approche plus
holistique de I’intelligence, prenant en compte des facteurs
supplémentaires qui échappent aux mesures traditionnelles
de QI. IIs laissent ainsi espérer une analyse plus fine du
fonctionnement cognitif. Des lors, certains spécialistes pré-
ferent définir la précocité en s’appuyant sur ces nouvelles
théories (Sternberg, Ferrari, Clinkenbeard & Grigorenko,
1996 ; Feldhusen & Hoover, 1986).

Criteres additionnels et élargissement

Outre ces différences dans les instruments de mesure de
I’intelligence et le choix d’un seuil, des variations plus
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fondamentales apparaissent, sous la forme de criteres
d’exclusion ou d’inclusion, par exemple concernant la
réussite scolaire ou I’hétérogénéité des indices d’intel-
ligence. Depuis quelques décennies, ces criteres font de
plus en plus souvent entrer en ligne de compte la créa-
tivité (e.g. Besancon & Lubart, 2012). Une des raisons
de cette modification est que beaucoup de chercheurs
réorientent désormais 1’étude de la précocité intellectuelle
vers celle du haut potentiel. L’idée est alors de détecter
les enfants dont le potentiel pourra favoriser I’émergence
de talents. Dans cette optique, le seul score de QI semble
insuffisant.

Depuis les années 70, les Etats-Unis disposent de défini-
tions Iégales des EIP! qui rendent évidentes les variations
liées a ces criteres supplémentaires. Les définitions évo-
luent en effet au fil des changements politiques et varient
également d’un Etat a 1’autre (Stephen & Karnes, 2000).
En 1970, étaient souvent considérés comme EIP des
enfants présentant des compétences ou une créativité hors
du commun. En 1972, on ajoute a la liste des habiletés
permettant de reconnaitre un EIP le leadership. La réussite
scolaire est également un élément suffisant pour définir un
EIP. En 1978, il est précisé qu’un EIP est un enfant ayant
des besoins éducatifs particuliers. En revanche, les com-
pétences psychomotrices disparaissent au méme moment
des textes officiels. Dans le domaine politique, on le voit,
les définitions fluctuent. Parmi les 29 définitions utilisées
officiellement aux Etats-Unis et discutées par Stephen et
Karnes (2000), seul le critere d’intelligence fait consensus.
Tous les autres, ce qui inclut la réussite académique, la
créativité, le leadership, les aptitudes artistiques, les habile-
tés psychomotrices, la motivation, I’engagement, la pensée
critique et les capacités d’apprentissage, sont présents dans
les définitions légales de certains Etats, mais pas de tous.
Les chercheurs ne sont pas en reste : DeHaan et Havighurst
(1957) listent une série de compétences pour définir un EIP,
incluant une disposition pour les arts ou le leadership. Ils
différencient également deux niveaux de précocité, selon
que les enfants se situent au-dela du 90° centile ou au-dela
du 99¢ centile. Cela équivaudrait a des scores limites de
119 et 135 respectivement sur une échelle classique de QI.
Pour Tannenbaum (1983), un EIP est un enfant qui a le
potentiel pour devenir célebre en sciences, dans les arts ou
un autre domaine culturel au sens le plus large. Renzulli
(1978) exige pour sa part, en plus d’une intelligence supé-
rieure, une grande créativité et un engagement important
dans les taches. Gagné (1990) inclut les capacités athlé-
tiques dans la liste. Pour Clarke (1997) qui décrit la préco-
cité intellectuelle en termes plus biologiques, une vitesse
de développement supérieure a la moyenne est requise.
Pour Borland (1989), I’EIP est avant tout un éléve a besoin
spécifique, qui ne s’accommode pas de 1’école ordinaire,
ce qui exclut de la population des EIP tout éleve sans diffi-
culté scolaire. Piirto (1994) fait entrer dans la définition de
la précocité un ensemble de traits de personnalité comme
la curiosité...

! En France, le rapport Delaubier (2002) fixe un cadre institutionnel
sans indiquer de définition précise de la précocité intellectuelle.
http://media.education.gouv.fr/file/01/1/4011.pdf

La méta-analyse de Carman

La récente méta-analyse de Carman (2013) précise 1’ éten-
due des variations et donne une idée de la complexité de
la tache pour celui qui voudrait comparer les résultats
de travaux différents. Carman a sélectionné les articles
empiriques comparant EIP et enfants ordinaires publiés
en anglais depuis 1990 et apparaissant dans les bases de
données scientifiques ERIC, Psychlnfo, Academic Search
Complete, ou Educational Research Complete. Elle retient
ainsi 104 articles, qui lui servent de base pour étudier la
variabilité des définitions.

Parmi les 104 articles étudiés par Carman, seuls 62 %
utilisent une mesure de QI (variant d’un auteur a 1’autre)
dans la définition des EIP. Parmi ces 62 %, environ la
moitié (52 %) utilise un score limite de 130, soit 32 %
des articles. Parmi ces 32 %, une partie (non précisée) des
articles ajoutent des criteres supplémentaires, comme des
scores de créativité, de niveau scolaire ou ’opinion des
enseignants ou des chefs d’établissement.

Moins d’un tiers des articles expérimentaux utilisent ainsi
la définition la plus commune de la précocité intellectuelle.
Comme nous le verrons plus bas, des difficultés d’échan-
tillonnage ajoutent encore des variations, notamment par
I’ajout de présélections.

Conséquences pour la recherche

Les divergences dans les définitions expliquent en partie
la difficulté a atteindre un consensus dans des domaines
pourtant a priori aisés a tester. Ainsi, la question de savoir
si les EIP dorment plus ou moins que les autres reste
largement controversée (Geiger, Achermannn & Jenni,
2010 ; Healy & Runco, 2012), comme celle de savoir
s’ils souffrent plus fréquemment de dépression (Weiss,
1990 ; Metha & McWhirter, 1997) ou s’ils présentent plus
souvent un trouble de I’attention (Katusic et al., 2011 ;
Hartnett, Nelson & Rinn, 2004). Méme en ne considérant
que les définitions de la précocité fondées sur le dépasse-
ment d’un seuil a un test d’intelligence, la valeur du seuil
peut modifier les résultats. Un seuil plus faible rapproche
la population des EIP de la population générale et peut
faire disparaitre des écarts qui seraient visibles avec
un critere plus strict. A I’inverse, un criteére strict peut
artificiellement faire apparaitre des disparités.

Par exemple, dans son article retracant I’historique des
premieres études sur les EIP, Bert (2012, p. 403) note une
différence importante entre les conclusions optimistes de
Terman et celles de Hollingworth. Alors que Terman, qui
étudie les enfants dont le QI dépasse 135, conclut que
ceux-ci sont plutdt bien adaptés a 1’école, Hollingworth
affirme pour sa part que les enfants dont le QI dépasse
160 sont généralement mal adaptés (une observation que
Terman lui-méme avait faite également). Le seuil semble
bien avoir ici un rdle critique.

La diversité des définitions utilisées par les chercheurs
rend donc délicate la lecture et la reproduction des obser-
vations passées. Elle explique aussi 1’hétérogénéité des
conclusions sur des themes comme 1’adaptation sociale,
par exemple. Parce que les définitions sur lesquelles
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s’appuient les auteurs ne sont pas toujours explicites, il
régne un flou regrettable dans une partie de ce champ de
recherche. Pourtant, la variété des définitions n’est sans
doute pas le plus important défaut des recherches sur les
EIP. Méme si elle complique la lecture et la comparaison
des études, elle ne rend pas les publications invalides,
prises une a une.

L’ECHANTILLONNAGE

Dans I’acception la plus courante, un EIP est un enfant
dont le QI atteint ou dépasse 130, soit deux écarts-types
au-dessus de la moyenne. Cela signifie que 2,3 % de la
population des enfants est précoce, soit environ 1 enfant
sur 40. Comment constituer rigoureusement un échan-
tillon d’une centaine d’EIP en vue d’une étude, si ’onn’a
aucune hypothese a priori sur des traits immédiatement
repérables chez tous les EIP ? Une méthode consisterait a
tester des enfants tout-venants en quantité suffisante. Pour
détecter de la sorte 100 EIP, on peut s’attendre a devoir
tester 4 000 enfants environ. A raison d’une  deux heures
par test, on imagine que cette méthode idéale est mal-
heureusement prohibitive. C’est pourquoi les chercheurs
utilisent ordinairement des techniques plus économiques,
passant parfois par une présélection qui, le plus souvent,
ne repose pas sur une analyse psychologique experte.

Présélection

Une procédure courante consiste a sélectionner des éleves
sur la base de I’intuition des enseignants ou des parents.
C’est ainsi que Chan (2010) forme un échantillon d’EIP a
partir d’un choix préalable effectué par les établissements
scolaires a qui on a simplement demandé de désigner des
éleves ayant a priori un QI élevé ou réussissant tres bien a
I’école. Cette présélection par les enseignants est problé-
matique dans la mesure ol on sait que les professionnels
scolaires (et les parents) partagent des stéréotypes concer-
nant les EIP parfois en décalage avec la réalité (Baudson
& Preckel, 2013 ; Moon & Brighton, 2008 ; Neumeister
et al., 2007). Vannetzel (2009) montre méme que certains
stéréotypes trompeurs associés aux EIP semblent se déve-
lopper dans la population, ce qui se traduit par un exces
de demandes de consultation pour précocité présumée. Et
quand bien méme les stéréotypes seraient statistiquement
justifiés, la sélection des EIP qui correspondent bien a ces
stéréotypes aurait au minimum pour effet la surestimation
des traits caractéristiques correspondants.

Certains pays, comme Israél, ont mis en place une poli-
tique de détection des EIP (Peyser, 2005 ; Burg, 1992).
Les échantillons issus de ces pays sont probablement plus
représentatifs de la population des EIP. Néanmoins, il faut
noter que la détection s’effectue au moyen d’un ensemble
hétéroclite d’outils, comprenant certes des tests standar-
disés d’intelligence, mais aussi des questionnaires aux
parents et aux enseignants, et reposant méme en partie sur
I’autodéclaration. En tout état de cause, le niveau scolaire
est déterminant dans le diagnostic qui est tiré de ces outils
(Rachmel, 2007). Des lors, on est en droit de soupgonner
méme les échantillons issus de tels pays d’étre quelquefois

biaisés. Il y a en effet ici encore, de maniére cachée, une
présélection par les parents et les enseignants.

On a une idée de I'importance de I’effet associé a cette
présélection grace au travail de Terman (cité par Bert,
2012). Celui-ci avait utilisé une présélection par les ensei-
gnants pour former sa cohorte de « termites ». Percevant
la possibilité d’un biais, il avait également fait passer des
tests de QI a tous les enfants de trois écoles. Il montre de la
sorte que 1’échantillon des enfants finalement détectés par
la méthode exhaustive est de 25 % supérieur a celui qu’on
a avec la présélection, ce qui veut dire que la présélection
conduit a exclure 20 % des EIP... un pourcentage sans
doute non négligeable.

Populations particulieres

D’autres chercheurs constituent directement leurs échan-
tillons dans des écoles spécialisées pour les EIP (Shi et
al., 2013 ; Kovas et al., 2014). Ce choix limite parfois
la portée des découvertes. Par exemple, Schechtman et
Silektor (2012) concluent que les EIP, contrairement a
une idée regue, sont plutdt bien intégrés socialement...
mais lorsqu’on s’apergoit que 1’échantillon d’EIP de leur
étude est constitué majoritairement d’éleves d’écoles
spécialisées, on doit nuancer cette affirmation. Certes, ils
ont bien mis en évidence une bonne intégration sociale
des EIP, mais seulement dans des écoles qui leur sont
dédiées. Cela ne remet donc pas en cause 1’idée appa-
remment contradictoire selon laquelle les EIP ont, dans la
société ordinaire, des difficultés d’intégration. Parfois, les
échantillons sont formés d’enfants li€s a des associations
de parents d’EIP ou participant a des programmes spéci-
fiques (Rinn, 2012), ce qui pose un probleme similaire.
Parfois aussi, les échantillons sont recrutés par le biais de
cabinets de psychologie ou de pédopsychiatrie (e.g. Louis
et al., 2013). On peut alors s’attendre a une surreprésenta-
tion des EIP avec trouble associé. De telles études sont pré-
cieuses pour découvrir les troubles habituellement associés
a la précocité, mais ne permettent pas de dresser un tableau
fiable de la précocité en général.

Conséquences pour la recherche

Les biais d’échantillonnage sont tellement répandus
qu’un échantillon vraiment représentatif de la population
des EIP est vraisemblablement 1’exception dans la littéra-
ture scientifique (pour une telle exception, voir Vrignaud,
2006). Les biais sont de plusieurs types et risquent de
déboucher sur des erreurs dans des directions éventuelle-
ment opposées. Lorsqu’on se fie a I’opinion des parents
ou des enseignants pour présélectionner 1’échantillon,
on débouche sur un échantillon qui, par construction,
surestimera la prévalence des traits stéréotypiques par-
tagés sur les EIP. Il est méme possible que certaines des
idées « validées par la science » sur les EIP ne soient rien
d’autres que des prophéties autoréalisatrices.

Lorsque les enfants sont sélectionnés dans des écoles
spécialisées qui accueillent uniquement des enfants ayant
été détectés par des psychologues scolaires ou par le biais
de cabinets de psychologues, se pose un nouveau pro-
bleme. Les EIP qui souffrent de troubles du comportement,
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de TDAH, ou de tout autre trouble, sont plus facilement
inclus dans ces échantillons. Deés lors, ils sont sans
doute surreprésentés, ce qui introduit une autre distorsion
potentielle.

Un exemple d’effet lié a I’échantillonnage est fournit
par I’étude de Louis er al. (2003) sur les troubles du
sommeil chez les enfants précoces. La recherche sur les
liens possibles entre troubles du sommeil (notamment
cauchemars et insomnies) et précocité intellectuelle
reste treés partagée. Certains auteurs suggerent que les
EIP auraient une tendance a I’hypersomnie, d’autres
au contraire un risque plus élevé d’insomnie, ou bien
ne trouvent aucun lien entre la qualité du sommeil et la
précocité (Gauvrit, 2014). Pourtant, Louis et al. (2003)
affirment que la précocité a un effet délétere sur le som-
meil, avec un risque accru d’insomnies et de cauchemars
notamment. Ce résultat étonnant peut s’expliquer par le
fait que I’échantillon sur lequel se fondent Louis et ses
collegues a été constitué via des cabinets de psycholo-
gie et de pédopsychiatrie. Cela leve la contradiction :
ceux des EIP qui, suite a un trouble psychologique, sont
amenés a consulter, ont probablement plus de troubles
du sommeil que les enfants ordinaires ; mais ce résultat
n’est pas immédiatement transférable a I’ensemble des
EIP...

Les imperfections d’échantillonnage sont donc récur-
rentes dans la recherche sur la précocité intellectuelle.
Cela est loin d’étre anodin et peut expliquer des diver-
gences dans les conclusions des auteurs, car les biais ne
vont pas toujours dans le méme sens, et induisent des
effets contradictoires.

REMARQUES CONCLUSIVES

Science et société

Le champ de la recherche sur la précocité intellectuelle
serait une exception si les publications a destination du
grand public donnaient une image fidele des résultats
scientifiques. Néanmoins, le flou qui régne au sein-méme
de la science sur le sujet des EIP ne peut que contribuer a
écarter encore plus I’image des EIP fournie par la science
et celle véhiculée par les médias de masse, qui vont pui-
ser dans les publications scientifiques ce qu’il y a de plus
spectaculaire.

Lors d’une émission radiophonique portant sur les enfants
précoces, un auditeur a contacté la radio (France Inter),
angoissé apres avoir appris que sa fille était précoce. Sa
crainte était désormais que sa fille utilise « un raisonne-
ment en arborescence » radicalement incompatible avec
le « raisonnement linéaire » propre aux enfants ordinaires.
Un autre auditeur croyait se souvenir que les neurones des
EIP étaient fondamentalement différents des neurones
ordinaires. De telles idées se multiplient sans fondements
ni vérifications scientifiques. Une science claire et solide
sur ces questions serait un atout pour les contrer.

Le cas de ’anxiété

Pour mesurer I’écart entre les croyances autour des EIP
et les résultats scientifiques, on peut se pencher sur la
question de I’anxiété. Une idée trés répandue dans le
public est que les EIP sont en général plus anxieux que les
autres enfants. Un sondage effectué aupres de membres
d’un groupe Facebook d’information sur la précocité
intellectuelle est de ce point de vue édifiant : a la question
« d’apres vous, les enfants précoces sont-ils en général
1) plus anxieux que les autres, 2) aussi anxieux que les
autres ou 3) moins anxieux que les autres », 83 personnes
ont répondu « plus anxieux », 3 ont répondu « aussi
anxieux », et aucune n’a répondu « moins anxieux ».
Pour comparer ces résultats a ceux fournis par la science,
nous avons par ailleurs cherché sur le moteur de recherche
EBSCOHost: Psychology and Behavioral Science
I’ensemble des articles dont le résumé contient le mot
« anxiety » et I’'un des mots « gifted » ou « giftedness ».
Douze articles répondent a cette requéte.

Pour compléter en incluant des articles de revues non réfé-
rencées dans EBSCOHost, nous avons cherché sur Google
Scholar I’ensemble des articles publiés depuis 1990 dont le
titre contient le mot « anxiety » et I’un des mots suivants :
«intelligence », « gifted » ou « giftedness » (et I’équivalent
en frangais). Nous avons ensuite complété par des publica-
tions plus anciennes cités par les articles sélectionnés par
la méthode décrite ci-dessus.

Cette premiere sélection contient plus de 240 articles. Une
fois éliminés les articles purement théoriques, ceux portant
sur des types particuliers d’anxiété (mathématique, vis-
a-vis des tests, voire dentaire), des dons spécifiques (e.g.
gifted musicians) et les articles ne comportant pas
de résultats quantitatifs sur I’anxiété, restent seulement
13 publications (listées dans la rable I).

Parmi ces 13 publications, 6 concluent que les EIP sont
moins anxieux que les autres. Cinq ne trouvent aucune
différence significative et seulement 2 trouvent que dans
certains cas (uniquement pour les filles pour 'une des
études, et uniquement pour un type particulier d’anxiété
dans D'autre) les EIP sont plus anxieux. Cet exemple
illustre le décalage saisissant entre I’image des EIP dans
la littérature scientifique et les stéréotypes partagés dans
certains groupes puisant leurs informations dans les médias
et le partage collaboratif. La diffusion de tels stéréotypes
ne peut qu’étre défavorable aux EIP et a leurs parents, qui
s’engagent parfois dans un processus de victimisation et
attribuent a la précocité des troubles réels mais souvent
indépendants de celle-ci.

Surmonter les difficultés méthodologiques

Pour contrer ou ralentir le développement de ces
stéréotypes déléteres, un élément important est que les
chercheurs arrivent a un consensus concernant les défini-
tions et les méthodes. Certes, le champ de la recherche sur
la précocité est particulierement complexe quand il faut
imaginer une méthode d’investigation fiable et réalisable.
Il existe pourtant des pistes pour contourner ou surmonter
les difficultés. Nous en listons trois parmi celles qui ont
été utilisées avec succes par le passé.

AN.A.E. N° 132-133 - DECEMBRE 2014 5

© copyright Anae



N. GAUVRIT

Table 1. Treize études portant sur le lien entre précocité et anxiété. Le lieu de 1’étude est indiqué, ainsi que la tranche d’age et la taille des échantillons
lorsqu’elles sont disponibles, la provenance des échantillons (Spec. Educ. = éducation spécialisée ; Psych = cabinet de psychologie), et les résultats
(EIP < = les EIP sont moins anxieux ; n.s. = non significatif).

Réf. Lieu Agesetn Meth. Ech. Définition Instrument Résultat Remarques
Lycée Comparaison a la
Beer (1991) | Kansas n = 27 (EIP) — — GAS n.s norme
EIP <
éernova 11-15 ans Personality (lzjlca)llsus.et%u’tﬁege Méthode
(2005) Lettonie | n = 166 — QI> 129 Anxiety Test ot 4 subtests d echal}tl.ll,onnage
(62 EIP) mal précisée
sur 5 (un
n.s.)
r < 0 pour .
Chuderski _ MT Etude
(2014) Pologne | n =525 Tout-venant | — STAI Raven s, pour corrélationnelle
intell. fluide
Age n.s. pour les
Forsyth Canada | 11 précisé Spec. Bduc. | Non précisé Spielberger garcons
(1987) n=134 pec. ’ P trait-anxiety test | EIP > pour
(41 EIP) les filles
Guénolé 8-12 ans Comparaison a la
et al. (2013) France n=106 Psych. QI > 130 RCMAS n.s. norme
Définition
Guignard Grade 6 . variable, mais
;g 2012 France | n=132 Spec. Educ. | QI > 130 RCMAS n.s QI > 130 dans
etal. ( ) (61 EIP) 2 des trois écoles
considérées
i | v e
Harrison Grade 6-12 QI o Death.Anx1.ety EIP > pour 1 inconnu
et Van - + Créativité Questionnaire métaphysique (le
USA |n=216 Spec. Educ. PR peur de -
Haneghan + réussite + Fear of the ) monde, la vie, la
(73 EIP) . l’inconnu -
(2011) scolaire Unknown p connaissance en
(eta-carré "
= 06). général)
Milgram et Grade 4-8 Wallach and Meéthode
Milgram Israél | n =492 — QI > 130 Kogan EIP < d’échantillonnage
(1976) (182 EIP) & mal précisée
Comparaison
QI> 125+ ‘2
Norman USA Ado. Spec. Educ. | réussite RCMAS n.s modérément vs.
et al. (1999) n=2375 . fortement
scolaire >
précoces
Pufal- 16-17 ans Concours
Struzik Pologne | n = 140 Tout-venant aca dénllli e STAI n.s
(1999) (65 EIP) q
Piers-Harris
Shechtman Grades 5-12 - QI et réussite Sl(:i}((:ies tS S::f;le—
et Silektor Israél | n=974 Spec. Educ. scolaire Revise% EIP <
(2012) (330 + 178 EIP) subscale Lack of
Anxiety
Scholwinski 7-18 ans . QI>130et EIP <
et Reynolds USA | n=5507 Spec. Educ. | autres criteres | RCMAS Tous
(1985) (584 EIP) non précisés facteurs (5)
Zeidner et
Shani- | Grades 10-12 . Ql et réussite | Endler EIP <
.. Israél | n =802 Spec. Educ. . Multidimensional s
Zinovich scolaire . Anxiété état
(374 EIP) Anxiety Scale
(2011)
6 AN.AE. N° 132-133 —- DECEMBRE 2014

© copyright Anae




PRECOCITE INTELLECTUELLE : UN CHAMP DE RECHERCHES MINE

Une premiere méthode consiste a organiser des études de
grande ampleur en faisant passer des tests d’intelligence
collectifs validés a des échantillons conséquents. Une
étude d’envergure pilotée entre 1963 et 1965 par 'INED
et 'INETOP en France révele le niveau intellectuel de
126 000 enfants de 6 a 14 ans (voir Vrignaud, 2006). Cette
monumentale étude donne un acces précieux a un échan-
tillon conséquent et représentatif des enfants précoces, et
montre par exemple que les EIP étaient tres généralement
considérés comme de bons ou tres bons éleves du CP au
CM2. Tres rares sont les éleves précoces jugés mauvais ou
médiocres par les enseignants, a I’inverse d’un stéréotype
répandu. Certes, de telles observations supposent une
logistique importante et la collaboration du ministere de
I’Education nationale, et on ne peut imaginer les multiplier
a I’envi. Cependant, elles apportent des informations pré-
cieuses et variées, sur lesquelles de nombreux chercheurs
pourraient travailler, ce qui pourrait motiver des groupes
de recherche et des fondations a lancer des projets dans
ce sens.

L’organisation d’études de I’ampleur de celle de 1963-
1965 ne deviendra certainement pas la norme, étant donné
les obstacles a franchir. D’autres méthodes peuvent cepen-
dant, avec un investissement plus modeste, fournir des
données fiables. Lorsqu’on cherche un lien entre la préco-
cité intellectuelle et un trouble ou un caractere bien défini,
il est possible d’utiliser des études cas témoins, moins
cotteuses. Par exemple, pour savoir si les EIP présentent
un risque accru de schizophrénie par rapport au reste de
la population, on peut mesurer, sur un échantillon de schi-
zophrenes, la proportion d’EIP par I'utilisation d’un test.
Si celle-ci dépasse la proportion attendue, c’est le signe
que la précocité est un prédicteur de schizophrénie. C’est
a cette conclusion qu’aboutissent Isohanni et ses collegues
(1999) — mais il faut noter que les auteurs confondent pré-
cocité et hauts résultats scolaires, ce qui est problématique
par ailleurs.

Enfin, I’étude corrélationnelle au sein de la population
générale permet parfois de valider a posteriori (voire de
découvrir) des spécificités des EIP. Par exemple, la pré-
cocité (au sens d’un QI au moins égal a 130) a été décrite
comme liée a la créativité (Lubart & Georgsdottir, 2004),
ou tout au moins a certains aspects de la créativité (Gré-
goire, Vlieghe & Lebrun, 2010). Ce résultat pourrait a prio-
ri provenir d’un stéréotype. Pourtant, grace a des études
sur les enfants tout-venants (incluant donc un pourcentage
d’EIP) confirmant le lien entre intelligence et créativité, ce
qui corrobore et renforce le résultat précédent (Naderi &
Abdullah, 2010), on peut aujourd’hui affirmer un tel lien.
Il ne s’agit donc pas de vouer la recherche sur la préco-
cité¢ intellectuelle aux gémonies, mais de I’aborder avec
prudence. Mieux, en généralisant des méthodes comme
les études de grande ampleur, les études cas témoins ou
corrélationnelles, on favorisera 1’émergence de résultats
solides sur les EIP, qui pourront ensuite étre diffusés dans
le public, avec l'effet bénéfique de contrer, peut-étre,
certains stéréotypes néfastes.
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