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Préface


Tout a commencé par une boîte de couleurs, s’est prolongé par un imparfait et aurait pu se terminer par un dessin d’humour. Je m’étais inscrit à un atelier d’art et je m’y étais présenté avec de petits cartons entoilés et un joli coffret d’acryliques fines pour m’entendre dire qu’il ne fallait surtout rien acheter, que chacun créerait soi-même des « matières », des « supports » et des « formes » à partir d’éléments primaires. J’aurais dû m’en douter pourtant. N’avais-je pas lu les Mythologies de Barthes (1957) lorsque j’étais étudiant ? Ne m’étais-je pas délecté de son essai sur les jouets1 ? N’avais-je pas adhéré à son analyse du « jouet d’imitation (…) préfigurant littéralement l’univers des fonctions adultes » et « préparant l’enfant à les accepter toutes » ?

« Devant cet univers d’objets fidèles et compliqués, l’enfant ne peut se constituer qu’en propriétaire, en usager, jamais en créateur ; il n’invente pas le monde, il l’utilise : on lui prépare des gestes sans aventure, sans étonnement, sans joie. » (p. 59)


J’avais jubilé en lisant ces mots et je m’étais rangé avec l’auteur du côté des « jeux d’invention », qui permettent d’exercer non pas un « usage » mais une « démiurgie2 ». Cette dernière notion m’avait d’abord intrigué puis enthousiasmé. La démiurgie3 barthienne rendait aux êtres humains ordinaires le pouvoir le plus élevé des plus hautes divinités : celui de créer, de modeler d’un geste à la fois libre et puissant, ouvert à l’imprévu. Je savais que j’enseignerais un jour et je me jurais de développer une pédagogie de la démiurgie. Et voilà que je venais de me laisser piéger. Mon adhésion hâtive et aveugle à une liste de fournitures m’avait bêtement éloigné des pigments et des liants. L’aspirant démiurge s’était transformé en « petit propriétaire pantouflard » d’un coffret de couleurs « inerte » et inutilement « compliqué » qu’avec honte maintenant il exhibait. Un petit propriétaire furieux contre lui-même et contre ce professeur d’art qui avait choisi de le déstabiliser dès les premiers instants, en lui retirant ses cartons entoilés « tout prêts » et en réduisant à l’insignifiance sa collection de tubes au chromatisme « embourgeoisé ». Pourtant, celui qui m’apparaissait sous les traits d’un pédagogue brutal et orgueilleux allait très vite m’apprendre à observer le vivant avec humilité, à regarder ce que je ne voyais pas encore, à relier ce que je n’aurais jamais songé à associer, à générer des formes et des idées nouvelles, en créant avec méthode et à partir d’éléments simples, de très productifs « espaces de mélange »4 (Fauconnier & Turner, 2002), en un mot à « exercer une démiurgie ». 

Les années passent. Me voici à présent au fond du jardin où deux de mes enfants, alors âgés de 4 et 6 ans, jouent. L’un et l’autre rivalisent d’inspiration pour inventer des histoires de dépossession et de survie, qu’ils habitent et développent des heures durant. Linguiste, je suis frappé par la manière dont ils créent des situations et des identités imaginaires de façon purement verbale, avant de les habiter physiquement. Pour cela, ils emploient de manière liminaire et systématique une série d’imparfaits (et de plus-que-parfait) : « On disait… qu’on était des enfants abandonnés… qu’on n’avait plus de maison… que nos parents avaient disparu… qu’il nous restait qu’un âne… qu’on avait fait naufrage… qu’on avait été chassés de la ferme » ; « Moi j’étais très gentille et je m’occupais de toi ». Ces imparfaits disparaissent au bout de quelques instants puis ressurgissent au cours du jeu, à chaque fois qu’une nouvelle proposition est faite qui nécessite d’être clairement validée comme un produit de leur imagination5. Il existe donc, dans la langue, une grammaire du rêve éveillé et de l’invention contrôlée, permettant de déréaliser la réalité immédiate, de créer à l’infini autant de situations et de rôles virtuels qu’on le souhaite. Cette grammaire indéfiniment productive, évolue et s’affine dans l’âge adulte (« Imaginons que nous soyons des enfants abandonnés, que nous ayons perdu notre maison »). Mais cette grammaire demeure, car la création d’espaces mentaux imaginaires est inscrite dans le fonctionnement même de la langue et donc de la cognition ordinaire (Fauconnier, 1984)6. La langue qui permet à l’enfant de se lancer de tout son être dans un processus d’imagination, qui à la fois imite, déforme, recombine, réinvente en continu, de façon très libre et sans peur du risque. Bientôt pourtant, les règles de la socialisation ordinaire et de l’éducation scolaire se chargent de faire entrer dans le moule commun la cognition, l’expression et l’interaction individuelles. Le langage contribue activement à ce formatage par un processus de patternment (Birdwhistell, 1970), tout en ménageant quelques échappatoires7. Au cours de ce cadrage se produit une stigmatisation de l’écart de comportement ou de l’erreur de forme et de pensée. Dès lors, il devient difficile à l’adolescent ou à l’adulte de retrouver cet état antérieur d’audace inconsciente et jubilatoire, de désinhibition confiante que Ken Robinson (2006) décrit si bien dans son inénarrable conférence TED8 de 2006 :

« Les enfants vont oser. Même s’ils ne savent pas, ils essaieront quelque chose (…) Ils n’ont pas peur de se tromper. Maintenant, je ne dis pas que se tromper, c’est pareil qu’être créatif. Ce que je dis, c’est que si vous n’êtes pas prêts à vous tromper, vous ne sortirez jamais rien d’original (…) Et avec le temps en devenant adultes, la plupart des enfants perdent cette capacité (…) Nous dirigeons nos entreprises comme ça, par ailleurs. Nous stigmatisons les erreurs. Et nous dirigeons notre système éducatif national de telle façon que les erreurs sont les pires choses qu’ont puissent faire. Le résultat, c’est que nous éduquons des gens en dehors de leurs capacités créatives. »


Le temps passe. Grammairien cognitiviste, un grand éditeur français me recrute pour jouer le rôle du bon « Docteur Grammaire » pour une nouvelle collection de manuels de langue. Ma mission est de soigner les maux des adolescents francophones exposés à la morphosyntaxe de l’anglais. La feuille de route est simple : dédramatiser la grammaire, présenter d’austères « faits de langue » sur un mode à la fois sérieux, joyeux et inventif. Ici, comme souvent en éducation, c’est une situation de crise qui ébranle les frilosités et les conservatismes, forçant l’institution à repenser ses méthodes et à oser un saut dans l’inconnu. La nécessité de « remédier » et de « remotiver » un public qui trop facilement « décroche » donne soudain un espace légitime à la créativité. De non pertinente, la créativité devient une sorte de carte de la dernière chance qu’on accepte d’abattre lorsque tout le reste semble avoir échoué, à moins qu’on y décèle une force mystérieuse, aux pouvoirs de guérison fantasmés. Mais je ne suis ni joueur ni chamane, et il me manque un ouvrage comme celui-ci qui justement explique ce qu’est une « pensée créative », qui caractérise les « potentiels » sur lesquels une telle pensée s’appuie et qui identifie les « processus » engagés. Je me contente donc des « illuminations » (insights) que produisent chez moi certaines expressions figurées, que je déplace. Sous ma plume, le « génie de la langue » cesse d’être un trait remarquable pour devenir une créature de conte oriental qui apparaît cycliquement quand on l’invoque. Intervenant au travers de brèves remarques écrites et d’enregistrements, ce génie raconte fables, histoires et paraboles qui expliquent comment « faire vivre les mots ensemble dans des phrases » (syntaxe) et comment « convertir les sons en actions » (pragmatique). Plus tard, j’ajoute à ces dialogues et à ces histoires un système gestuel9 inspiré par une autre expression, employée par le psychologue américain James Asher (1972) : « In a sense, language is orchestrated to a choreography of the human body10 ». Avec l’aide du chorégraphe Jean Masse, je crée des séquences de mouvements et des danses permettant d’expliquer la grammaire de l’anglais. Mais le monde de la recherche en didactique des langues est pressé et me réclame dans l’instant la validation empirique de la remotivation et de la compréhension augmentée que je prétends induire par mes fantaisies narratives et gestuelles. Avec plus d’insistance encore, on exige que soient « mesurées » les « acquisitions » linguistiques et métalinguistiques obtenues grâce à ces dispositifs. Mais je manque de moyens et procède avec lenteur. Ma motivation est faible car je suis persuadé que les normes des protocoles d’évaluation ne sont pas adaptées à mes réalisations dont la finalité n’est pas nécessairement une meilleure performance en langue. Je définis d’abord ma recherche comme une « recherche-création »11 (Gosselin, 2006) qui se situe entre la recherche théorique (qui l’inspire) et la recherche-action (qui peut lui succéder). Pendant que je m’interroge, les pédagogues de terrain se demandent comment « faire passer » un discours explicatif hors norme sur quelque chose d’aussi normé que la grammaire12. Qu’enseigner au juste avec ces histoires et ces danses grammaticales incongrues ? Comment évaluer une pareille approche ? Je fais des propositions que j’accompagne d’un dessin satirique de Dan Wasserman paru dans le Boston Globe en 2007. On y voit un petit cercle de professeurs perplexes qui brandit un rapport officiel sur l’école (Report on schools) en s’exclamant : « This says we should teach creativity!13 ». Face à eux, deux austères représentants de l’institution se demandent : « How are we going to standardize that ?14 ».

Cette expérience éditoriale mitigée souligne aussi une évidence : le prestige, le caractère désirable ou parasite de la créativité, varient selon les contextes, les disciplines et les métiers. Véritable injonction identitaire et professionnelle pour le poète, le designer, l’architecte, la créativité n’est pas loin d’être un interdit pour le comptable, le percepteur ou le contrôleur aérien dont les actes sont tributaires de règles et de lois strictement codifiées, sauf à risquer la déviance ou à éveiller le soupçon. Bien qu’elle ne soit jamais aussi forte et habile que lorsqu’elle répond à des contraintes strictes, la créativité est animée d’un esprit libertaire qui fait mauvais ménage avec l’esprit de soumission à la procédure et aux bonnes pratiques dans lequel travaillent tant de praticiens. Entre liberté vitale et soumission nécessaire, l’espace est sans doute plus large et ouvert qu’on ne le pense. Il existe, en effet, un vaste entre-deux dans lequel officient, par exemple, le développeur, l’ingénieur et le pédagogue, qui travaillent tous autour de « projets ». Ces derniers exigent à la fois le respect de protocoles institués et des formes de pensée créative. Ce n’est pas simple. Un ouvrage comme celui-ci aide à s’y retrouver. Il rationalise et démystifie la créativité en tant que processus psychosocial, en s’appuyant sur divers modèles et théories. Il aborde également de façon concrète l’expérience créative dans les contextes artistiques, éducatifs et industriels d’aujourd’hui. Sous la plume d’Isabelle Capron Puozzo et de l’équipe d’auteurs qu’elle a rassemblée, nous sommes invités à observer la manière dont l’humanité n’a cessé de conjuguer raison, imaginaire et audace pour « innover » et « collaborer » dans une multiplicité de situations et de tâches. En ouvrant la boîte noire de la cognition, chacun de nous pourra prendre conscience des mécanismes qui informent ses propres processus créatifs, avec l’espoir peut-être d’exercer une démiurgie plus consciente, efficace et contrôlée.

Jean-Rémi LAPAIRE
Professeur de linguistique et d’études gestuelles
Université Bordeaux Montaigne, France






Créa-Introduction

1.Du concept de créativité à une pédagogie de la créativité : un défi pour le XXIe siècle

Isabelle CAPRON PUOZZO1



En France2, le 26 mars 2013, apparaît dans le panorama de l’Éducation nationale un Conseil national de l’innovation pour la réussite éducative (désormais Cnire). Ce nouveau conseil a pour mission à la fois de recenser des pratiques pédagogiques innovantes, mais aussi d’en diffuser de nouvelles, de stimuler le débat, de proposer des orientations, etc. afin d’améliorer la qualité de la réussite scolaire. Le Cnire définit une pratique innovante comme :

« une action pédagogique caractérisée par l’attention soutenue portée aux élèves, au développement de leur bien-être, et à la qualité des apprentissages. En cela, elle promeut et porte les valeurs de la démocratisation scolaire. Prenant appui sur la créativité des personnes et de tous les élèves, une pratique innovante repose également sur une méthodologie de conduite du changement3 ».


Qu’est-ce qui conduit l’organe politique éducatif d’un pays à mettre sur pied un conseil de l’innovation pour promouvoir cette dernière au sein des pratiques d’enseignement/apprentissage ? Deux réponses s’avèrent possibles. La première, les difficultés croissantes que rencontrent les enseignants face à la complexité et l’hétérogénéité des classes. Trouver des solutions nouvelles à leurs problèmes quotidiens contraint, en effet, les enseignants à faire preuve de créativité. Premier quid : la créativité est un potentiel qui se développe tout au long de la vie, mais que faire si ces enseignants n’ont jamais été entraînés à développer la leur en formation initiale ou continue ? La deuxième réponse à notre question sur la mise en place d’un conseil est plus théorique. Il s’agit de mieux comprendre cette capacité transversale par une analyse des pratiques effectives d’enseignement/apprentissage et pouvoir proposer, dans un deuxième temps, des pistes concrètes d’action.

Dans le domaine de l’éducation, l’innovation est définie comme une production reconnue par l’environnement social comme novatrice (Craft, 2005 ; Robinson, 2011). Cependant, elle est le résultat d’un certain nombre de facteurs de nature différente (Lubart, 2010) qui s’entrecroisent. Ainsi, pour élaborer une production, une action ou un processus innovant (OCDE, 2005), l’individu doit avoir été créatif. Toutefois, comment être créatif ? Quelles sont les conditions favorables, efficaces et efficientes qui permettent de développer et de stimuler la créativité à l’école et en formation ?

Ce chapitre d’introduction poursuit deux objectifs. Le premier est celui de clarifier au niveau théorique ce qu’est la créativité à la lumière de différents ancrages scientifiques dans le but de distinguer ce concept d’autres qui lui sont proches. En effet, pensée créative, pensée créatrice, création, imagination, innovation, invention, découverte, etc. Les mythes de la créativité et le flou terminologique génèrent une résistance des chercheurs à s’intéresser à la créativité comme concept scientifique (Joas, 1992/1999). Cette introduction permet de poser un certain nombre de définitions pour mieux saisir les contours de la créativité. Le second objectif de cette partie introductive vise à contextualiser le concept de créativité et à le redéfinir au sein d’une pédagogie qui peut être menée aussi bien à l’école qu’en formation et qui favorise, en conséquence, des pratiques d’enseignement/apprentissage ou de formation innovantes.


1. Le concept de créativité :
un capharnaüm terminologique

Le concept de créativité est chargé de représentations ordinaires, parfois erronées (Beaudot, 1973, 1974 ; Boden, 2005 ; Vygotski, 1930/2004), nourrissant des discours flous et imprécis qui ne permettent ni de faire avancer la recherche ni d’élaborer des séquences d’enseignement/apprentissage à partir d’outils théoriques. Dans ce paragraphe, il s’agit donc d’expliquer comment et pourquoi certains mythes de la créativité se sont construits, pour ensuite distinguer le concept de créativité des synonymes qui lui sont proches. Enfin, pour mieux saisir les enjeux en termes d’éducation et de formation, il convient de distinguer les différentes natures de la créativité en fonction des contextes.


1.1 MYTHES ET LÉGENDES DE LA CRÉATIVITÉ


Les différents mythes construits et cristallisés autour du concept de créativité sont essentiellement liés à l’histoire et la perception que la société en a eu.

Dans la Grèce Antique, la créativité était associée à l’inspiration divine, la muse étant la médiatrice entre les dieux et le poète, ce qui stimulait la création de son œuvre. Les idées créatives étaient envoyées par cette divinité et l’artiste devenait à son tour le médiateur sur terre qui exprimait cette inspiration mystique. Plus contemporains, Beethoven en parlait comme d’un esprit, Kipling y voyait un démon (Lubart, 2010). Ces légendes associent dès lors la créativité aux domaines artistiques, au caractère privilégié de cette capacité ainsi qu’à l’idée d’une inspiration souvent inconsciente et nocturne.

Au XVIIIe siècle, elle est plutôt associée au génie, renforçant cette image d’une caractéristique innée et rare (Lubart, 2010). Se créer alors le mythe d’une capacité intrinsèque, voire génétique, à l’individu. De manière caricaturale, l’on nait ou l’on ne nait pas créatif (Robinson, 2011). Dans un tel paradigme, la créativité se transforme en une faculté réservée à quelques chanceux (Beaudot, 1973) ; il y aurait dès lors une créativité noble et élitiste qui s’opposerait à une créativité populaire. La légende du génie de l’artiste, souvent incompris et isolé de la société, a participé à la construction du mythe de la créativité associée uniquement à certains domaines comme les arts, le design ou, plus contemporain, le management (Craft, 2005 ; Robinson, 2011) avec l’idée implicite d’une supériorité des disciplines considérées comme intellectuelles (Robinson, 2011). Pourtant, toutes les activités artistiques ne sont pas créatives ; c’est une vision « romantique » (Boden, 2005, p. 14) assimilée à la légende du génie créatif.

C’est entre la fin du XIXe et du XXe siècle que la créativité est questionnée et remise en cause comme caractéristique exceptionnelle. En 1950, aux États-Unis, lors d’une conférence pour l’American Psychological Association, le psychologue Guilford interpelle la communauté scientifique sur la nécessité de s’intéresser au concept de créativité. En réaction aux tests d’intelligence qui mesuraient le QI, Torrance, contemporain de Guilford, élabore différents tests visant à évaluer la créativité, dans une perspective psychométrique et quantitative de la créativité (Brown, 2010). En France, dans les années soixante-dix, cette pédagogie de la créativité consistait à utiliser les tests de Torrance (Beaudot, 1973, 1974) et à proposer des items qui permettent de stimuler la créativité, tels que « imaginez ce qui se passerait si les nuages disparaissaient complètement » (Beaudot, 1974, p. 20). Si cette conception plus élargie qu’étroite de l’intelligence a été sur le plan scientifique une avancée considérable avec des conséquences positives sur les systèmes éducatifs, cette approche a néanmoins cristallisé le mythe de la créativité comme une entité fixe et non pas évolutive. Si ces tests ont bien du sens pour la recherche comme puissants outils destinés à faire avancer les systèmes éducatifs et à faire progresser les dispositifs d’éducation et de formation, ils ne constituent ni une méthode d’apprentissage, ni une méthode d’évaluation. L’évaluation psychométrique du potentiel créatif est l’outil du chercheur qui permet de révéler le caractère évolutif de la créativité (Sternberg, 2012). L’impact des recherches de Guilford a été très faible dans le domaine de l’école (Sternberg, 2012). L’erreur de Guilford a été de croire que ces tests psychométriques standardisés pouvaient être passés tels quels dans tous les établissements. Les résultats n’étaient pas concluants puisque ces tests étaient déconnectés des environnements et des apprentissages (Sternberg, 2012). Aujourd’hui, ces tests ne peuvent dès lors qu’être exploités à des fins de recherche pour mesurer l’impact d’un dispositif d’enseignement/apprentissage ou de formation sur le potentiel créatif.




1.2 DÉFRICHEMENT TERMINOLOGIQUE : CLARIFIONS !

Pour distinguer la créativité de termes synonymiques qui lui sont proches, commençons par définir de prime abord ce qu’est ce concept scientifique en posant clairement le contrat : il n’y a pas une seule et unique définition de la créativité. En fonction de sa discipline et de son ancrage épistémologique dans cette dernière, chaque auteur propose sa définition du concept.

Par exemple, dans une perspective cognitiviste, Guilford (1950) la définit comme « la complexité et la capacité à générer des idées nouvelles » (Brown, 2010, p. 14) ; ce sont des approches aussi plus qualitatives qui découlent de cette génération d’idées telles que le brainstorming d’Osborn (1965) ou la résolution créative de problèmes de Parnes et al. (1962) (Lubart, 2010) avec notamment l’élaboration de situations-problèmes comme tâche scolaire ou en formation pour favoriser la divergence.

Plus contemporain, toujours dans une approche cognitive de la psychologie développementale, « s’appuyant sur la discipline et la synthèse, l’esprit créatif innove. Il avance de nouvelles idées, pose des questions inhabituelles, invente de nouveaux modes de pensée, arrive à des réponses inattendues. En fin de compte, il ne reste plus à ces créations qu’à se faire accepter par des consommateurs avertis » (Gardner, 2009, p. 11). Gardner (2009) introduit dès lors la notion d’innovation que l’on trouve également chez Csikszentmihalyi (1996/2006), psychologue humaniste : « est créatif un acte, une idée ou un produit qui modifie un domaine existant ou qui transforme en un nouveau domaine » (p. 32).

En psychologie différentielle, la créativité est définie comme « la capacité à réaliser une production qui soit à la fois nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste » (Lubart, 2010, p. 10). Les deux concepts au cœur de cette définition, qui constituent des clés de lecture pour observer la créativité, mais aussi pour la faire émerger, sont la nouveauté et l’adaptation. La nouveauté est en référence au point de départ de la créativité de l’individu ou du groupe : le produit est nouveau par rapport à ce qui a déjà été fait. Le degré de différence peut ainsi varier d’« une déviation minime » à « une innovation importante » (Lubart, 2010, p. 10). L’idée ou le produit est adapté dans la mesure où il répond aux contraintes qui ont été fixées par l’environnement, la situation, le matériel, etc. Dans le contexte éducatif, du côté de l’enseignant, cette définition implique que, pour faire preuve de créativité, il est nécessaire de proposer des dispositifs d’enseignement/apprentissage ou de formation qui soient certes nouveaux par rapport à ce qui a été fait dans un établissement ou une institution tertiaire/universitaire, mais aussi adaptés au public pour lequel ils sont destinés. Du côté de l’élève, il s’agit d’encourager sa créativité dans la perspective d’un développement progressif et de lui montrer, par un feedback, en quoi sa production est ou n’est pas créative par rapport aux contraintes stabilisées par l’enseignant. Ainsi, à l’école, une interprétation nouvelle formulée par un élève sur un texte, même si cette dernière a déjà été théorisée dans la littérature scientifique, pourra être accueillie par l’enseignant comme créative. Elle doit être évaluée à partir d’une « pre-existing mental structure » (Boden, 2005, p. 76).

En conséquence, ces définitions permettent de mieux saisir les différences avec d’autres concepts, souvent reliés à la créativité. On associe souvent les termes de découverte ou d’invention à la créativité dans la mesure où elles résultent d’un hasard. Or, cette sérendipité est bien différente puisque la découverte s’appuie sur du connu et l’invention sur de l’inconnu. L’homme découvre ce qui existe déjà, comme la découverte de l’Amérique par Christophe Colomb, mais il invente ou crée quelque chose de novateur et qui n’existe pas (Beaudot, 1974). La découverte n’est donc pas créative, alors que l’invention l’est dans le sens de la création d’un objet nouveau. Cette invention peut également devenir une innovation si elle est reconnue par le domaine comme telle. Sinon, elle restera l’objet du bricoleur créatif (Levi Strauss, 1962). Rouquette (2007) distingue la création dont l’usage est privé (le bricolage) de celle diffusée sur le marché. Ainsi, l’association terminologique entre invention et créativité n’est pas tant erronée et prend bien son sens dans la notion de sérendipidé définie dans le Concise Oxford English Dictionary comme : « the occurrence and development of events by chance in a happy or beneficial way » (Soane & Stevenson, 2008, p. 1313). Elle prend la forme de l’encodage sélectif (Lubart, 2010) lorsqu’une personne identifie dans cette sérendipité la production d’un objet nouveau et potentiellement innovant. Les exemples d’invention les plus connus sont ceux de la colle super glue (Lubart, 2010), du post-it, du viagra, de la tarte tatin, etc. (cf. Darbellay et al., 2014 pour une revue historique du concept et pour la description de nombreux exemples).

Distinguons à présent la pensée créative de la pensée créatrice (Puozzo Capron & Martin, 2014). Vygotski (1930/2004) distingue deux formes d’activité de l’imagination : 1. l’imagination créatrice et 2. l’imagination créative ou combinatoire. La première désigne l’acte de créer en mobilisant l’imagination comme une fonction reproductrice d’expériences vécues telles quelles. Quant à l’imagination créative, elle renvoie également à l’acte de créer, mais en mobilisant l’imagination comme une fonction combinatoire qui associe et fusionne différentes expériences passées pour créer une idée ou un processus nouveau. Ainsi, lorsque cette idée prend la forme d’une production ou d’une performance, elle peut soit relever de la création4 lors de la mobilisation de la pensée créatrice ou bien relever de la créativité lorsqu’elle convoque la pensée créative.

La pensée créative renvoie donc à ce mouvement de la cognition qui s’appuie sur l’imagination et qui se manifeste à travers des microprocessus cognitifs tels que l’analogie, la divergence, la convergence. Elle devient de la créativité lorsqu’elle se matérialise dans une production ou une performance. La créativité est le croisement non pas uniquement de facteurs cognitifs (liés à la pensée créative), mais aussi de facteurs conatifs, émotionnels et environnementaux (Lubart, 2010).




1.3 NATURES DE LA CRÉATIVITÉ : POUR UNE CLASSIFICATION


Plusieurs catégories ont été déterminées afin de décrire des processus/produits créatifs (Besançon & Lubart, 2014) aussi bien dans des contextes ordinaires qu’extraordinaires. Par exemple, la Créativité historique (« Historical-Creativity ») (désormais H-C) se distingue de la Créativité psychologique (« Psychological-Creativity ») (désormais P-C) (Boden, 2005, p. 43), la première désignant des productions innovantes pour l’histoire collective, la seconde renvoyant à cette capacité transversale mesurable et développable tout au long de la vie. La P-C se manifeste lorsqu’un individu formule une idée qui peut être reconnue comme nouvelle par rapport à ses connaissances et compétences.

Dans le même ordre de logique, l’on distingue généralement la créativité avec un C majuscule (Big-C) de celle avec un c minuscule (little-c), la première désignant une production innovante pour la société et la seconde relevant d’un acte extraordinaire pour l’environnement quotidien de la personne (Gardner, 2006/2009).

Cependant, Kaufman et Beghetto (2009) relèvent que cette conception dichotomique de la créativité ne met pas suffisamment en évidence la nécessité d’étudier la nature même de cette dernière comme une capacité développementale. Pour éviter que la little-c ne désigne qu’une capacité mesurable par un test psychométrique et qui se distingue d’une norme, mais aussi des productions ne pouvant pas être reconnues comme appartenant à la Big-C, des idées nouvelles, etc., Kaufman et Beghetto (2009) proposent alors d’introduire, dans une perspective clairement revendiquée comme vygotskienne, une troisième distinction qui serait la mini-c. Elle est définie comme « the novel and personally meaningful interpretation of experiences, actions, and events […] Central to the definition of mini-c creativity is the dynamic, interpretive process of constructing personal knowledge and understanding within a particular sociocultural context » (p. 3).

Au-delà du débat de catégorisation, cette problématisation autour de la nature même de ce qu’est le concept de créativité est ce qui est intéressant dans les propos de Kaufman et Beghetto (2009). Ils donnent l’exemple d’un musicien de jazz professionnel vivant de sa musique et qui est reconnu au niveau professionnel comme créatif. Cet artiste, reconnu comme créatif et non innovant, ne peut pourtant pas être mis au même niveau par rapport à sa créativité qu’un étudiant de jazz. Les auteurs distingueraient dès lors une autre forme de créativité, qui est celle professionnelle (Pro-c), développement de la little-c. Dans le contexte d’éducation, un enseignant qui se trouverait confronté à une situation difficile, que ce soit au niveau de la gestion de la classe ou des apprentissages, qui trouverait des solutions nouvelles (création d’un projet collectif, dispositif d’enseignement/apprentissage ad hoc, etc.), qui réussirait à résoudre les problèmes rencontrés et à changer les modalités d’enseignement/apprentissage au sein même de son établissement, ferait preuve de créativité professionnelle dans la mesure où son action aurait un impact fort et nouveau sur l’ensemble de son établissement. Les enseignants de l’innovation éducative comme Montessori, Freinet, Dewey, etc. (van Zanten, 2008) ont eu un impact plus fort et important sur la société de leur époque et ont fait preuve de Big-C.

Ainsi, il s’agirait de passer d’une logique de classification de la créativité qui fixerait des taxonomies (cf. Fig. 1) à une logique plus flexible (cf. Fig. 2), avec la double idée d’un curseur qui se déplacerait en étant parfois entre deux catégories et la possibilité de créer à l’infini de nouvelles catégories en fonction des situations. L’on ne se limite donc pas au modèle des 4C proposés par Kaufman et Beghetto (2009), mais l’on conçoit cette logique dans une perspective plus dynamique et évolutive. On pourrait dès lors considérer sur le plan théorique que la Big-C n’est pas équivalente à la H-C, la créativité historique. Au contraire, la créativité avec un grand C s’avèrerait innovante à une période donnée lorsque le produit serait diffusé dans son domaine. En revanche, la créativité historique serait la production d’un objet innovant, qui le resterait et se maintiendrait dans le temps. L’invention de l’électricité est un bon exemple de créativité historique, même si des modalités alternatives de productions d’énergie ont été développées. En revanche, des produits comme les 33 tours, les cassettes, les disquettes, etc. ont disparu de notre société de consommation. Ils ont été remplacés par d’autres objets plus adaptés à l’innovation technologique toujours plus en développement. À l’instar des différents domaines de l’innovation (Dortier, 2015), l’on pourrait ainsi concevoir et valoriser la créativité familiale, institutionnelle, sociale, etc. De même, l’on considère et reconnait ainsi uniquement l’innovation sociale à travers de grands projets comme le mariage pour les homosexuels par exemple (Dortier, 2015). Cependant, combien d’actions locales, manifestations de solidarité humaine, prennent naissance grâce à un individu ou un groupe, sans pour autant être reconnues comme de l’innovation sociale ? Encourager et développer la créativité au sein du système éducatif, c’est former et éduquer de futurs citoyens créatifs pour eux-mêmes, pour leur bien-être au sein de cette société qui demande de plus en plus de flexibilité et d’adaptation. Soyons donc ambitieux et ouvrons dès à présent la marche vers une nouvelle innovation pédagogique où le développement de la créativité est au cœur de l’enseignement, de l’apprentissage, de la formation, de l’éducation et de la recherche.

Figure 1. Modèle des 4 C de la créativité de Kaufman et Beghetto (2009)
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Figure 2. Logique linéaire de la créativité
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2. De la créativité avant toute chose, et pour cela, préfère la pédagogie5


Poser ces définitions et décrire la nature de la créativité a permis d’apporter un peu d’ordre dans le capharnaüm terminologique. La première partie révèle également l’importance de l’ancrage théorique dans lequel on se situe dans sa discipline. La créativité ne prend pas la même tonalité et ne soulève pas les mêmes enjeux selon la théorie avec laquelle le chercheur ou le praticien la regarde. Ainsi, il s’agit dorénavant de contextualiser ces théories dans le monde de l’éducation et de définir ensuite une pédagogie de la créativité.


2.1 POUR UNE PÉDAGOGIE À L’ÉCOLE ET EN FORMATION ! OUI, MAIS SUR QUEL(S) FONDEMENT(S) ?

La créativité, de plus en plus présente dans les curricula européens et d’outre-mer (Pallascio et al., 2004 ; Fautley et Savage, 2007 ; Müller, 2009 ; Vernon 2010 ; Newton, 2012) est parfois définie en termes de compétence, parfois de capacité. Se pose dès lors la question de la formation des enseignants à concevoir et à mettre œuvre la créativité dans leur pratique. Les enjeux renvoient à pouvoir poser des fondements théoriques de la créativité à la lumière d’ancrages théoriques différents pour déterminer les enjeux de formation et d’action. Ainsi, que ce soit pour le praticien-chercheur ou le praticien-réflexif, conscientiser les distinctions et nuances entre les différentes théories lui permettrait d’adapter, de mieux choisir et d’argumenter ses choix à la lumière de ce qu’il souhaite travailler et développer dans la créativité de ses élèves et en fonction des apprentissages étudiés. Craft (2005) explicite les changements de points de vue en fonction des écoles de pensées. Par exemple, du côté béhavioriste, il est difficile d’observer et d’analyser les comportements nouveaux par rapport au stimulus donné qui n’induit souvent qu’une seule réponse. En psychanalyse, c’est la sublimation inconsciente des pulsions de l’artiste qui est le focus d’observation. L’approche humaniste s’intéresse, en revanche, à l’épanouissement harmonieux de la personne en fonction de ses besoins et potentialités. D’un point de vue de la psychologie cognitive, la créativité peut s’analyser par le biais de la pensée divergente (générer le plus d’idées possibles) et convergente (évaluer ces idées et en retenir une) ou l’analyse des associations qui produisent des idées nouvelles (Leboutet, 1970).

De même, les finalités de recherche et d’analyse des données diffèrent d’une école de pensée à une autre. Si le chercheur s’inscrit dans une perspective psychométrique, son objectif est de mesurer l’impact du dispositif sur le développement, en termes de mesure du potentiel créatif. L’ancrage disciplinaire détermine également la nature même de la créativité. Par exemple, la génétique considère certes que certains gènes liés à la créativité sont héréditaires, mais ce sont l’environnement et les expériences qui vont lui l’aider à se développer (Vernon, 2010). Cette discipline établit une frontière, dont les contours ne sont pas toujours clairs, entre l’inné et l’acquis. En revanche, les recherches sur la créativité en sociologie montrent que les productions d’œuvres créatives sont le fruit du climat social (Vernon, 2010).

Par conséquent, s’appuyer sur des fondements théoriques reste fondamental, car cela clarifie non seulement une conception de la créativité, mais aussi une définition, un agir professionnel que ce soit en termes d’enseignement, de formation ou de recherche.




2.2 ALORS CONCRÈTEMENT, QU’EST-CE QU’UNE PÉDAGOGIE DE LA CRÉATIVITÉ ?

S’appuyant sur un rapport national rédigé en Angleterre par Ken Robinson pour encourager la créativité dans les classes, Craft (2005) propose d’implémenter les pistes théoriques dans les pratiques effectives. Sa réflexion s’articule notamment en termes d’enseignement et d’apprentissage créatifs, le premier se focalisant sur l’enseignant et le second sur les élèves.

L’enseignement créatif consiste à planifier des tâches qui permettent de révéler la créativité de l’enseignant. Ce dernier conçoit et met en œuvre des modalités différentes, éventuellement plus attractives, pour présenter autrement un même objet d’apprentissage dans le but soit de rompre avec une certaine routine, soit de rendre le cours plus divertissant. Un enseignant de langue pourrait utiliser quelques exercices de théâtre pour fixer des connaissances. Il pourrait aussi utiliser le programme hot potatoes6 pour proposer un enseignement créatif puisque la tâche deviendrait plus interactive, voire plus personnalisée. Si ces tâches ne sont que des exercices d’application et qu’il n’y a pas de place à la créativité des élèves, l’on se situe du côté de la créativité de l’enseignant qui amène une tâche ou des modalités différentes d’enseignement. Dans l’enseignement créatif, la créativité de l’enseignant est stimulée puisque ce dernier propose une solution nouvelle à un apprentissage et adaptée à un contexte, celui en lien avec les apprenants.

En revanche, l’apprentissage créatif consiste à construire un apprentissage grâce à la créativité qui joue donc un rôle explicite sur l’acquisition de nouvelles connaissances ou compétences. Et inversement, ce nouvel apprentissage agit en retour sur la créativité des élèves en contribuant à son enrichissement. Le dispositif demeure évidemment plus complexe à concevoir et à réaliser. La mise en place d’un apprentissage créatif requiert souvent un investissement aux niveaux cognitif, émotionnel et conatif (sur la prise de risque et la persévérance) auquel les élèves ne sont pas toujours habitués. Ils sont dès lors plus déstabilisés que rassurés par de tels dispositifs (Puozzo Capron, 2013). Face à des réactions un peu négatives, l’empathie et l’accompagnement sont de rigueur. L’apprentissage créatif implique une grande autonomie de l’apprenant. Au début, dans une approche constructiviste, cette autonomie peut être réduite si l’enseignant est plus guidant. Progressivement, dans une perspective fondée sur la théorie sociocognitive (Bandura, 1986), l’enseignant tend vers l’autonomie et le retrait, notamment dans la phase de divergence vers les solutions possibles et celle de convergence vers la solution que les élèves déterminent comme la plus adaptée. Reprenons l’exemple précédent de Beaudot (1974) : « imaginez ce qui se passerait si les nuages disparaissaient complètement » (p. 20). Si cette consigne n’a guère de sens dans une approche de l’évaluation psychométrique de la créativité, elle pourrait néanmoins favoriser l’apprentissage créatif à la seule et unique condition d’être insérée au cœur d’une séquence didactique. Il serait possible de l’envisager à la fin d’une séquence sur le cycle de l’eau ou en français. Il s’agit dès lors d’utiliser l’apprentissage créatif pour fusionner, assembler et ainsi, on l’espère, fixer des connaissances dans un contexte différent d’apprentissage. « Un inventeur doit connaitre la physique, l’aérodynamique et les raisons pour lesquelles les oiseaux ne tombent pas du ciel » (Csikszentmihalyi, 1996/2006, p. 14). Dans une telle démarche, un apprentissage créatif en classe implique une maitrise d’un certain nombre de connaissances au sein du contenu étudié pour avancer vers une maitrise plus complexe et plus complète de la compétence. Un autre exemple classique de tâche est celui de donner un certain nombre d’objets différents aux élèves de l’école primaire (pâte à modeler, billes, crayons, allumettes, etc.) et de leur demander d’observer si les objets coulent ou flottent7 pour commencer à construire le concept de flottaison (Plé, 2009). Dans une telle consigne, le microprocessus de divergence sur la génération des hypothèses peut être encouragé s’il est déterminé comme objectif transversal. Cependant, l’on peut se demander si les élèves ont les connaissances nécessaires pour converger vers la bonne solution. À ce stade, les élèves n’ont pas encore construit le pourquoi de la flottabilité ou de la non-flottabilité des objets. L’absence d’une maitrise conceptuelle de base fait que les hypothèses générées ne peuvent que s’appuyer sur des concepts spontanés (Vygotski, 1930/2004) plus ou moins erronés. Dans une approche plus constructiviste de la connaissance, la créativité est encouragée dès le début de la séquence ; l’enseignant est dès lors fortement présent dans cette phase de divergence pour encourager les idées et construire les apprentissages à partir de ces dernières. Par ailleurs, si l’on utilise cette même tâche à l’issue de l’acquisition des connaissances sur la flottabilité, l’on se situe plutôt dans une perspective sociocognitive (Bandura, 1986). La créativité relève plutôt d’une performance qui intervient en fin de séquence et qui permet d’associer, de combiner les différentes connaissances étudiées sur un même objet d’apprentissage. Les élèves doivent alors assembler ce qu’ils ont appris pour construire seuls un bateau qui flotte avec le matériel adéquat, mais surtout pour expliquer pourquoi il flotte ou il coule. L’enseignant se situe donc beaucoup plus en retrait dans le processus ; il intervient notamment à la fin pour questionner les élèves sur les choix effectués afin de comprendre ce que les élèves ont appris et comment ils l’ont mis en œuvre grâce à la créativité.

Aucune approche n’est meilleure qu’une autre. Il s’agit pour le professionnel de conscientiser sur laquelle il s’appuie afin que son agir professionnel in situ soit différent en termes de posture, de guidage, etc., le but étant d’être le plus efficace et efficient sur la créativité et les apprentissages des élèves.

Il est évident que, dans la présentation de ce chapitre, nous avons distingué l’enseignement de l’apprentissage créatifs. Or, les pratiques éducatives sont complexes, ne se fondant pas uniquement sur l’un ou l’autre, elles mêlent le plus souvent les deux approches au cœur même d’une séquence.

Dans les recherches sur la créativité que nous avons menées dans nos classes (Puozzo Capron, 2014) et que nous poursuivons (Capron Puozzo, 2014a, b, c), nous nous appuyons sur une approche sociocognitive (Bandura, 1986) pour définir une pédagogie de la créativité (Capron Puozzo, 2014c). Elle consiste à concevoir et à mettre en œuvre des dispositifs d’enseignement/apprentissage qui favorisent des processus et des performances créatifs par une démarche de production, dans le but de tisser une passerelle entre l’objet de savoir et l’apprenant et favoriser ainsi un apprentissage créatif (Craft, 2005). L’objectif à long terme devient celui de développer un nouveau rapport au savoir : l’apprenance, comme la compétence et l’envie d’apprendre tout au long de la vie (Carré, 2005).






3. Un ouvrage innovant !
présentation des contributions

Cet ouvrage sera fort probablement innovant dans la littérature francophone pour plusieurs raisons. La première : la créativité, c’est « 1 % d’inspiration et 99 % de transpiration » (Csikszentmihalyi, 1996/2006, p. 81). Les auteurs, qui ont contribué, ont eu cette inspiration, cet insight un jour dans leur parcours professionnel et ils ont été amenés à introduire, dans des domaines très variés, la créativité. Néanmoins, pour que leur créativité professionnelle (Pro-C) soit reconnue, il a fallu transpirer. Cet ouvrage est le fruit d’un investissement continu dans la recherche, l’enseignement et la formation. La seconde raison est qu’il offre ainsi un panel de définitions de la créativité en fonction de disciplines et de théories différentes qui seront mises en évidence dans la présentation des contributions. La troisième raison est que les contextes des articles sont hétérogènes aussi bien au niveau du public que des contenus d’enseignement/apprentissage et de recherche. Cet ouvrage est un kaléidoscope qui dessine des facettes différentes, multiples et colorées de la créativité.

Ces contributions permettront aussi bien à l’expert qu’au novice d’approfondir le concept de créativité, mais aussi d’ouvrir des horizons nouveaux en se décentrant et en favorisant ainsi chez le lecteur le développement du facteur conatif de la créativité qui est l’ouverture d’esprit.

Cinq chapitres ouvrent la première partie de l’ouvrage sur une approche théorique de la créativité.

La description scientifique de l’évolution du concept de créativité en tant que macro- et microprocessus cognitifs (pensée analogique, divergente, convergente) permet d’avoir une vision historique élargie des différents modèles d’étapes de créativité ainsi qu’une description détaillée des processus en jeu. Ainsi, dans une perspective de la psychologie différentielle, Marion Botella, Julien Nelson et Franck Zenasni offrent un double regard sur le processus créatif qui peut être décrit soit en termes d’étapes, soit en termes de facteurs cognitifs en jeu dans un processus de créativité.

Néanmoins, la créativité est un concept holistique dont les microprocessus sont également de nature émotionnelle, conative et environnementale. Les deux modèles dominants à l’heure actuelle, celui de l’approche multivariée (Lubart, 2010) et le modèle systémique (Csikszentmihalyi, 1988) révèlent la complexité de la nature même de la créativité. La contribution d’Enrica Piccardo décrit l’évolution de la société actuelle à la lumière de théorie de la complexité (Morin, 1990/2005)8 en montrant que la créativité est l’une des propriétés de cette complexité et que les modèles dominants constituent une clé de lecture et d’action sur cette dernière.

Le potentiel créatif de l’individu devient dès lors une variable à observer, à analyser, à stimuler et à évaluer. L’approche multivariée n’est pas qu’un modèle théorique, mais il trouve des applications concrètes. En psychologie différentielle, Todd Lubart, Franck Zenasni et Baptiste Barbot décrivent un type d’application possible à travers l’évaluation du potentiel créatif, mais aussi son développement dans des situations d’apprentissage ou de formation professionnelle.

Néanmoins, en amont des processus créatifs, la fonction psychique qui favorise l’emboitement, la combinaison d’expériences, d’images, d’idées est l’imagination (Vygotski, 1930/2004). La contribution d’Anne Clerc-Georgy dans ce manuscrit décrit bien comment l’imagination est une fonction à développer au sein de l’école, dès la petite enfance, et à entretenir tout au long de la scolarité, puisqu’elle demeure essentielle comme fonction psychique pour développer la créativité et plus largement la capacité à apprendre. Comme le montre l’auteure, la créativité prend dès lors la valeur d’une injonction face à laquelle les enseignants se trouvent démunis. Ainsi, dans une approche historico-culturelle (Vygotski 1932/1987), Anne Clerc-Georgy décrit le rôle de l’imagination, comme fonction psychique supérieure, dans le processus créatif. Elle montre notamment la nécessité de développer l’imagination dès la petite enfance et de poursuivre son développement tout au long de la scolarité en lien avec les apprentissages.

Les moyens technologiques et scientifiques sont en constante évolution et cherchent continuellement à repousser leurs limites pour mieux comprendre et expliquer le réel. Les résultats scientifiques en neurosciences sont actuellement nécessaires pour avoir des données objectives de la réalité et mieux saisir les contours de certains phénomènes. Dans cette perspective neuroscientifique, la contribution de Gabriele Sofia traite du développement de la créativité, non plus au niveau cognitif, mais au niveau corporel. En s’intéressant notamment au jeu de l’acteur, l’auteur prend en considération une nouvelle variable tant sur le plan théorique et pratique qu’est le corps comme entité physiologique, réceptrice et productrice de créativité. Il montre ainsi comment se construit l’inscription corporelle de la créativité en la contextualisant dans la formation de l’acteur.

La deuxième partie de cet ouvrage offre des pistes concrètes pour mettre en œuvre la créativité dans l’enseignement et la formation.

La mise en œuvre des pratiques artistiques, notamment théâtrales, n’est certes pas nouvelle. Cependant, elles ne sont pas toutes favorables et propices au développement de la créativité et des apprentissages des élèves. C’est dans une approche énactive (Varela, 1993) de la créativité que la contribution de Joëlle Aden propose une piste concrète pour mettre en place des situations d’enseignement/apprentissage en langue à l’école par le théâtre à la lumière de résultats de recherches menées en neurosciences. L’auteure illustre comment favoriser cette inscription corporelle de la créativité à l’école en faisant écho au texte de Gabriele Sofia.

Toujours dans le domaine artistique, l’interdisciplinarité constitue une voie fertile à des pratiques pédagogiques innovantes. Changeons de public cible et intéressons-nous avec Francine Chaîné à la formation des futurs enseignants. L’auteure illustre, de manière pratique, un dispositif de formation en art dramatique à l’Université. Elle montre non seulement les exigences de formation pour créer les conditions favorables au développement de l’imagination, mais elle analyse également, à la lumière de nombreux exemples, ce qui s’est passé pour déterminer l’efficacité du dispositif de formation.

Dans la continuité logique de l’agir professionnel des enseignants, la contribution de Marcelo Giglio décrit, à la lumière des résultats d’une recherche quantitative menée en Argentine, au Brésil, au Canada et en Suisse dans les classes primaires durant le cours de musique, les conditions nécessaires pour créer une situation d’apprentissage créatif et les gestes professionnels de l’enseignant favorisant la collaboration créative. Dans la perspective de la psychologie sociale du développement cognitif (Perret-Clermont, 1980 ; Doise & Mugny, 1981), il s’agit alors d’envisager la créativité non plus uniquement du point de vue de l’individu, mais également du collectif.

Au niveau de la formation tertiaire, Silna Bortner et Nathalie Nyffeler illustrent un dispositif pédagogique d’innovation qui réunit trois domaines, celui de la gestion d’entreprise, de l’ingénierie et du design et qui s’articule autour de macroprocessus. À la lumière des résultats de recherche, les auteures analysent les microprocessus en jeu qui émergent chez les étudiants durant un marathon de la créativité.

Toujours dans le domaine de la formation des designers, dans l’approche de l’ergonomie cognitive (Bonnardel, 2006), il s’agit de modéliser un dispositif innovant de formation et de recherche à la lumière de résultats obtenus auprès d’étudiants en design. Nathalie Bonnardel décrit ainsi le modèle qui est celui de l’Analogie-Gestion de Contraintes tout en proposant également des exemples concrets de systèmes informatiques d’aide aux activités créatives qui favorisent notamment le développement du microprocessus de la pensée analogique.

Ma conclusion du livre, On ne badine pas avec la créativité !, synthétise le cheminement, la dialectique et le dynamisme de l’ouvrage pour ouvrir sur de nouvelles pistes prometteuses d’enseignement/apprentissage, de formation et de recherche visant l’innovation dans ces trois domaines aussi bien au niveau théorique que pratique.
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