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Résumé

Alors que les sociétés d’aujourd’hui sont exposées a une concurrence forte, par I’importance mise
sur ’innovation technologique et humaine dans tous les secteurs économiques, la créativité, une
compétence clé du XXlIe siécle, est recherchée par les employeurs (De Backer et al., 2012; Lubart
et al., 2015; Mnisri et Nagati, 2012; Pantaleo, 2019; Romero, Lille et Patifio, 2017; Upitis, 2014).
Les documents institutionnels reconnaissent sa valeur transversale dans le développement de
I’¢leve (MEQ, 2006). Malgré cela, en éducation, définir, enseigner et évaluer cette compétence
peut devenir complexe pour les enseignants (Alter et al., 2009; De Backer et al., 2012; Pantaleo,
2019), comme c’est le cas dans le domaine des arts ou I’objet créé prend une place déterminante,
voire totale, dans 1’évaluation des capacités de 1’¢éleéve, ce dernier n’étant pas toujours le témoin
d’un apprentissage (Boyd et Cutcher, 2015; Geist et Hohn, 2009; Rosenfeld, 2014). Il est proposé
de porter une attention particuliere au processus créatif et a son apport sur les compétences
transversales, pour décrire la créativité comme une élaboration de sens en éducation. Cette
perspective socioculturelle permet de considérer le processus d’apprentissage de 1’¢leve lorsqu’il
crée, plutdt que de tenir uniquement compte de son résultat. L’article se divise en quatre parties :
une définition historique de la créativité dans la recherche, une description du concept dans le
domaine de I’éducation québécoise, une réflexion conceptuelle sur le processus créatif, puis la
définition de la créativité comme processus d’¢laboration de sens, pour 1I’exprimer comme une
activité¢ fondamentalement socioculturelle.

Mots clés : créativité, éducation, ¢laboration de sens, résolution de problémes, approche
socioculturelle

Abstract

While today's societies are exposed to strong competition, due to the importance placed on
technological and human innovation in all economic sectors, creativity, a key skill of the 21st
century, is sought after by employers (De Backer & al., 2012; Lubart & al., 2015; Mnisri & Nagati,
2012; Pantaleo, 2019; Romero, Lille & Patifio, 2017; Upitis, 2014). Institutional documents
acknowledge its transversal value in student development (MEQ, 2006). Despite this, in education,
defining, teaching and evaluating this skill can become complex for teachers (Alter & al., 2009;
De Backer & al., 2012; Pantaleo, 2019), like in the field of arts where the created object takes a
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decisive, even total, place in the evaluation of the student's abilities, the latter not always being the
witness of learning (Boyd & Cutcher, 2015; Geist & Hohn, 2009; Rosenfeld, 2014). It is proposed
to pay particular attention to the creative process and its contribution to transversal skills, in order
to describe creativity as meaning meaking in education. This sociocultural perspective makes it
possible to consider the learning process of the student when he creates, rather than taking into
account only his result. The article is divided into four parts: a historical definition of creativity in
research, a description of the concept in the field of Quebec education, a conceptual reflection on
the creative process, then the definition of creativity as a process of meaning making, to express it
as a fundamentally sociocultural activity.

Keywords: creativity, education, meaning-making, problem-solving, sociocultural
approach
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En éducation, les documents institutionnels, de méme que le discours scientifique
promeuvent le développement de la créativité chez les éléves, considérée comme une
compétence clé du XXI° siecle (De Backer et al., 2012; Lubart et al., 2015; MEQ, 2006; Mnisri
et Nagati, 2012; Pantaleo, 2019; Romero, Lille et Patifio, 2017; Upitis, 2014). Dans le PFEQI,
la créativité s’integre de manicre transversale dans le développement global des ¢éleves (MEQ,
2006) et est une compétence qui leur permet de relever les défis qu’impose notre société
contemporaine (Romero, Lille et Patifio, 2017). La création d’une idée ou d’un objet est
essentiellement ce qui permet a ’humain d’orienter 1’avenir, contribuant ainsi a former notre
société et a produire la diversité culturelle (Romero, Lille et Patifio, 2017; Vygotsky, 2004).
Dans la mesure ou les sociétés sont aujourd’hui exposées a une forte concurrence, par
I’importance mise sur I’innovation technologique et humaine dans tous les secteurs
économiques, la compétence créative est recherchée par les employeurs (Mnisri et Nagati, 2012;
Upitis, 2014). Selon Meyer et Eilifsen (2017), la créativit¢ devrait faire partie intégrante du
processus d’apprentissage et d’enseignement, puisqu’elle est une compétence que tous les
apprenants? utilisent, et ce, de facon journaliére. En effet, son apport en éducation est amplement
exposé et détaillé dans la littérature, provoquant une confusion de son sens chez les enseignants
et pouvant parfois les amener a la confondre avec les concepts de talent, d’imagination, de
pensée divergente ou d’originalité (Alter et al., 2009; Capron Puozzo, 2016; De Backer et al.,
2012; Filiod, 2011; Lubart et al., 2015; Pantaleo, 2019; Sawyer, 2012; Selkrig et Keamy, 2017,
Tomljenovi¢, 2015). Dans ce sens, dans le contexte éducatif, définir, enseigner, reconnaitre et
évaluer la créativité peut devenir complexe pour les enseignants (Alter et al., 2009; De Backer
et al., 2012; Pantaleo, 2019). Une réflexion sur la définition de la créativité et sur son processus
s’impose, afin de mieux comprendre ses fonctions, et ce, particulierement en éducation ou il
revient a I’enseignant de faire le choix d’activités proposées aux éléves, influencant, par le fait
méme, leurs apprentissages (Aljughaiman et Mower-Reynolds, 2005; Kampylis, Berki et
Saariluomaa, 2008; Oral, 2008; Sawyer, 2012).

Pour mieux comprendre le concept de créativité en éducation au Québec, puis pour
guider nos réflexions sur le sujet, une collecte de données dans la littérature a été réalisée. Une
recherche a partir de mots clés comme créativité, développement cognitif, résolution de
problemes, régulation des apprentissages, construction/élaboration de sens, éducation,
¢galement traduits en anglais, a ét¢ faite dans les bases de données usuelles en sciences de
I’éducation, de méme que sur internet. 43 sources ont été conservées pour cet article et pour
répondre a notre objectif de recherche. Une saturation des données a été ressentie lorsque
plusieurs informations se répétaient dans le corpus, ce qui a mis fin a notre analyse. Cet article
présente une syntheése des informations retenues de ces sources, donnant également lieu a une
réflexion conceptuelle sur le concept de créativité. Le tout est présenté en quatre parties : la
définition du concept de créativité en recherche, sa définition dans le domaine de 1’éducation au
Québec, une réflexion conceptuelle sur le processus créatif, puis la proposition d’une définition
de la créativité en éducation, vue comme une élaboration de sens.

! Programme de formation de I’école québécoise
2 Afin de ne pas alourdir le texte, le genre masculin est utilisé. Il n’a aucune intention discriminatoire.
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Premiére partie : définir la créativité

Comprendre ce qu’est la créativité requiert que 1’on s’attarde d’abord a sa définition d’un
point de vue scientifique. Toutefois, « [dans] la littérature, la définition du concept révele une
ambiguité en raison de la complexité de I’objet et la diversité de ses champs d’application » (Mnisri
et Nagati, 2012, p.38). Le terme, étant vaguement compris et défini, est sujet aux multiples
interprétations, particulierement en éducation (Alter, Hays et O’Hara, 2009; De Backer et al.,
2012; Pantaleo, 2019). Cette confusion s’explique, en partie, par la définition scientifique du terme
a travers 1’histoire.

Les trois phases de recherche dans I’histoire qui définissent les conceptions sur la créativité

D’apres Sawyer (2012), il existe trois grandes phases en recherche qui ont marqué les
conceptions sur la créativité a travers I’histoire : 1’étude des personnalités, les approches
cognitivistes et les approches socioculturelles.

La premiere phase : ’étude des personnalités

Dans la premicre phase, avant 1960, la créativité est pergue comme mystique ou un acte de
génie, provenant de 1’inconscient ou d’une pulsion : elle « résulte d’une tension entre réalité
consciente et pulsions inconscientes » (Lubart et al., 2015, p.20). On parle alors d’esprit,
d’euphorie, d’un acte divin ou du résultat de capacités individuelles exceptionnelles; une vision
qui est ancrée dans la religion (Lubart et al., 2015).

La deuxiéme phase : les approches cognitivistes

Autour de 1970, une perception plus cognitiviste du concept de créativité amene a le définir
comme un processus mental (Lubart et al., 2015; Sawyer, 2012). Le béhaviorisme et le
cognitivisme, étant dominants a cette époque, renforcent I’aspect inné et individuel de la créativité
(Sawyer, 2012). Conséquemment, deux grandes visions de la créativité, en tant que
compétence, sont répertoriées dans la littérature scientifique aujourd’hui (Sawyer, 2012) : d’une
part elle est percue comme irrationnelle, c’est-a-dire comme une capacité innée, exceptionnelle,
inconsciente, voire spirituelle et qui ne reléve pas de la raison, d’autre part, elle est percue comme
rationnelle, expliquée par le comportement, la résolution de problémes et la prise de conscience
(Bernier, 2019; Lubart et al., 2015; Sawyer, 2012).

La troisiéme phase : ’approche socioculturelle et le concept de créativité aujourd’hui

La troisieéme phase, vers la fin du XXe siécle, laisse une plus grande place aux dimensions
sociales et extrinseques de la créativit¢ (Lubart et al., 2015). Elle s’inseére alors dans une
perspective socioculturelle, puisqu’elle ameéne un ou des individus a générer une idée ou un
produit, qui s’imprégne a la fois de la culture et de la société, mais les influence également,
permettant ainsi a I’innovation d’avoir lieu (Sawyer, 2012; Romero, Lille et Patifio, 2017). Le
concept de créativité tend donc a agencer les dimensions psychologique, sociale, historique et
culturelle (Mnisri et Nagati, 2012; Pantaleo, 2019; Romero, Lille et Patifio, 2017). Une définition
fréquemment reprise dans le domaine de 1’éducation est celle de Lubart et al. (2015), qui
définissent la créativité comme : « la capacité a réaliser une production qui soit a la fois nouvelle
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et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste » (p.23). En considérant les termes
«nouvelle » et « adaptée », nous pouvons nous demander : nouvelle par rapport a quoi? Adaptée
a quoi? Une production nouvelle est « originale et imprévue : elle se distingue de ce que le sujet
ou d’autres personnes ont déja réalisé » (Lubart et al., 2015, p.23). L’originalité ou I’imprévisibilité
sont aussi des concepts qui peuvent étre difficiles a définir, puisqu’ils impliquent un jugement
social. Pour étre considérée comme créative, la production ou I’idée doit également étre adaptée,
« ¢’est-a-dire qu’elle doit satisfaire différentes contraintes liées aux situations dans lesquelles se
trouvent les personnes » (Lubart et al., 2015, p.23). La créativité « est donc de nature subjective et
contextuelle, car elle est définie en lien aux relations entre le contexte, le sujet créatif et le groupe
de référence qui juge de la créativité » (Romero, Lille et Patifio, 2017, p.32). Elle « implique, de
fait, un consensus social » (Lubart et al., 2015, p.23). Malgré qu’une conception socioculturelle de
la créativité semble étre nouvelle, des chercheurs comme Vygotsky (2004) et Koestler (1967)
amenaient déja I’idée que la création doit partir des idées, des outils ou des techniques qui sont
présents dans la culture.

La théorisation du concept de créativité par les chercheurs en éducation, en arts, en
sociologie et en psychologie a engendré de nombreuses publications sur le sujet, créant par le fait
méme des opinions contradictoires (Pantaleo, 2019). C’est pourquoi il importe de mieux
comprendre comment la créativité est définie dans le milieu de 1’éducation, étant a la fois un
concept complexe a maitriser pour les enseignants (Aljughaiman et Mower-Reynolds, 2005; Alter
et al., 2009; Capron Puozzo, 2016; De Backer et al., 2012; Filiod, 2011; Kampylis, Berki et
Saariluomaa, 2008; Oral, 2008; Pantaleo, 2019; Sawyer, 2012; Selkrig et Keamy, 2017;
Tomljenovi¢, 2015) et une compétence transversale importante pour amener 1’éléve a se
développer (Lubart et al., 2015; MEQ, 2006; Upitis, 2014). La deuxiéme partie de D’article
s’attardera donc a définir la créativité dans le contexte de I’éducation.

Deuxiéme partie : définir la créativité en éducation

Dans I’ensemble, on peut comprendre que la créativité est sujette aux interprétations
historiques, toutefois d’autres aspects influencent sa description, particuliecrement dans le domaine
de I’éducation, ou les enseignants sont amenés a évaluer, enseigner et promouvoir cette
compétence dans le développement des éléves.

Un concept difficile a définir en éducation : ’influence des systémes sociaux

D’abord, le systeme social complexe dans lequel les enseignants forment leur conception
de la créativité peut a la fois étre individualiste et collectiviste, ce qui influencera leurs choix
pédagogiques (Oral, 2008). Le systeme individualiste accorde une grande importance a la
différenciation pédagogique, 'unicité et 1’originalit¢ des productions, alors qu’un systéme
collectiviste soutient implicitement la normalité¢, de méme que la conformité (Oral, 2008). Le
systétme scolaire se retrouve dans une dialectique constante entre l’individualisme, ou la
divergence est percue comme importante, et le collectivisme, ou la convergence est plutdt
encouragée (Bernier, 2019; Oral, 2008). Dans un point de vue socioculturel, la créativité nait de
cette dialectique entre I’individu (individualisme) et la société (collectivisme), laquelle s’exprime
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dans un rapport de distanciation (pensée divergente) et d’association (pensée convergente)
(Guilford, 1950; Kolb, 2015; Oral, 2008; Vygotsky, 2004).

Une distinction a faire entre individu ou objet créatif et processus créatif

Un autre aspect a prendre en considération pour définir la créativité en éducation est la
distinction entre la personne créative, le processus créatif et la création en tant que telle (Pantaleo,
2019). La créativité est a la fois comprise comme un statut donné a une chose, une idée, un individu
ou un groupe d’individus et comme un processus qui mene a la création d’une idée ou d’un objet
(Pantaleo, 2019). Elle est « un systéme interactif dans lequel les relations entre les personnes, les
processus, les produits et les contextes sociaux et culturels sont d’une importance primordiale »
(Tomljenovic, 2015, p.87, [Notre traduction]). Dans ce sens, comme énoncé précédemment, la
créativité ne peut étre qu’individuelle, puisqu’elle implique un consensus social (Lubart et al.,
2015). D’un autre c6té, lorsqu’on s’attarde a la définition du processus créatif, décrit comme une
« succession de pensées et d’actions qui débouche sur des créations originales et adaptées »
(Lubart et al., 2015, p.111), on peut comprendre qu’il y aura consensus social sur le résultat, percu
comme original ou adapté. En éducation, il est alors possible de se demander si la création d’un
objet ou d’une idée par I’¢leve, percue comme originale ou non par 1’enseignant, prend une plus
grande place que le développement de la compétence dans 1’évaluation de la compréhension de
I’¢leve. Autrement dit, comme évaluer est de porter un jugement sur les acquis, quelle place revient
a la démarche de création de 1’¢léve dans 1’évaluation de sa créativité? Par exemple, comme c’est
souvent le cas dans le domaine des arts, on peut se demander si 1’objet (résultat); un indice
important de la réussite de I’éleve pour I’enseignant, peut €tre 1’unique représentation des
apprentissages faits par I’¢léve (Boyd et Cutcher, 2015; Geist et Hohn, 2009; Rosenfeld, 2014).
Pour répondre a ces questions, il importe toutefois de mieux comprendre comment est réalisée
cette succession de pensées et d’actions. C’est pourquoi la prochaine partie de 1’article définira
d’abord le processus créatif, avant de le comparer a la résolution de problémes, la régulation des
apprentissages et 1’¢laboration de sens, permettant ainsi d’illustrer son apport transversal sur les
autres compétences. Cette comparaison permet également de considérer 1I’importance d’une
conception socioculturelle de la créativité, vue comme un processus de recherche de sens en
¢ducation.

Troisiéme partie : réflexion conceptuelle sur le processus créatif

Pour comprendre la « succession de pensées et d’actions » (Lubart et al., 2015, p.111), qui
permet de concevoir une idée ou un objet, il faut se tourner vers les différents modeles du processus
créatif, alors que la définition de ses étapes fait partie d’un autre débat scientifique (Howard et al.,
2008).

Les modeles du processus créatif

D’abord, comprendre le processus créatif impose de porter une attention particulicre a ses
¢tapes de réalisation. Howard et al. (2008) se sont interrogés sur les nombreuses définitions de ce
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processus dans I’histoire, afin de déceler leurs variations. Ils ont répertorié plusieurs de ses
modeles, afin d’en réaliser une comparaison pour mieux le définir (voir tableau 1).
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Tableau 1

Une comparaison des modeles du processus créatif (Traduction libre, Howard et al., 2008, p. 165)

modéles/similarités de pénie

. . Phase Phase de communication/
Modéles Phase d’analyse Phase de génération d’évaluation inplimentadien
Helmholtz . . L
(1826) Saturation Incubation Mumination X X
- A Implication des o . .
Dewey Une difficulté ressentie Dééinition et lccah:gatmn Développer des solutions possibles solutions par le Expérience mllal:oc'ra_u\re de solutions
(1910) de la difficulté . hypothétiques
raisonnement
Wallas (1926) Préparation Incubation | [Hlumination Vérification X
Kris (1952) X Inspiration Elaboration Communication
Polya (1957) Comprendre le probléme | Concevoir un plan Réaliser le plan Rétrospection X
Guilford .
(1957) X Divergence Convergence X
Buhl (1960} Identification | Définition | Prépamtion | Analyse Synthése Evaluation Présentation
Osborn Recherche des faits Recherche d’idées Rechcrﬁhc de X
(1963) solutions
Pames (1967) Probléme, _défi, Rccherf:he Rcchcrth du Recherche d'idées Rechcral:hc de ’Rﬂ:hercf}e Action
opportunité des faits probléme solutions d’acceptation
e Divegem | ___________ Trnsformation __________| _Convergent
fonss (1570) Recherche de données | Compréhension du probléme Racherche de { Kdée soudmine/éclair Jugement X

Recherche des faits

Stein (1974) X Formulation de |"hypothése Tester I"hypothése Communication des résultats
Recherche du Recherche du . Recherche de . .
Pames (1981) désordre brobléme Recherche didées solutions Recherche dacceptation
Amabile Probléme ou . , Réponse
(1983) présentation de la tiche Préparation Réponse génération validation Résuitat
Baron et
Harrington X Conception Gestation Parturition X Elever le bébé
(1981)
Isaksen et al. Créer des Explorer les Caldrer le - . Développer des Construire Tiche Processus
. Générer des idées h s . s . de
(1994) opportunités données probléme solutions I'acceptation | d’évaluation .
conception
Couger et al. | Opportunité, délimitation, , . . L. e Evaluer, prioriser . ,
(1993) définition du probléme Compiler |’information Générer des idées des idées Flaborer un plan de mise en ceuvre
Shociderman | | Collecte _____ I Crée Docner (communiquer)
(2000) Relater 4
Basadur et al. Rcchcr::lhe du Rﬁchcn? he des l.)él‘imtpn du Recherche des idées L"Ia.luat'.ﬂn o Plan Acceplation Action
o __probléme ___ | ____ faits | _ probléme _{ T T 1. sélection ___ (" | T 1T
(2000) .
Diverge —converge a chague étape
Kryssanov et Exigences o Solutions Analogies, . .
al. {2001) fonctionnelles Exigences structurelles fonctionnelles métaphores Réiterprétation X
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Au regard des nombreux modé¢les, Howard et al. (2008) consideérent deux points de vue
dominants : I’un romantique, qui congoit la créativité comme un processus spirituel inconscient et
mystérieux, ainsi qu’un point de vue non-romantique, qui décrit la créativit¢ de manicre
pragmatique, lequel sera retenu par ces auteurs. A partir des modéles présentés dans le tableau 1,
Howard et al. (2008) font ressortir quatre étapes qui englobent celles des autres modeles: 1’analyse,
la génération, I’évaluation, puis la communication et/ou I’implémentation. Ces étapes ne sont pas
linéaires, puisque 1’évaluation peut amener la personne a devoir redéfinir ses objectifs et a revenir
aux étapes d’analyse et de génération (Lubart et al., 2015). Les étapes du processus créatif
impliquent également la mise en ceuvre de fonctions cognitives; des capacités psychologiques, qui,
lorsque combinées, permettent a I’¢léve, entre autres, de créer, de résoudre des problémes, de
réguler et d’apprendre (Miri, 2020).

Les fonctions cognitives impliquées dans le processus créatif

Le processus créatif, décrit comme une « succession de pensées et d’actions » (Lubart et
al. 2015, p.111), mobilise, entre autres, plusieurs ressources internes, ¢’est-a-dire des processus et
habiletés internes déployés lors de 1’utilisation de compétences, qui nous permettent d’interagir
avec notre environnement (Legendre, 2005), de méme que des ressources externes, comme
’utilisation d’outils sociaux (Lubart et al., 2015; Vygotsky, 2004). Pour Lubart et al. (2015), les
fonctions cognitives nécessaires a 1’acte créatif sont :

= D’identification, la définition et la redéfinition du probléme;

» I’encodage sélectif (relever des informations dans 1I’environnement);

= la comparaison sélective (observer des similitudes);

« la combinaison sélective (regrouper des informations ou des éléments);
= la pensée divergente (considérer différentes possibilités);

« J’autoévaluation de sa démarche;

- la flexibilité (se dégager d’une idée pour en explorer une autre).

Ces fonctions sont ¢galement impliquées dans les processus de résolution de problémes, de
régulations des apprentissages et d’¢laboration de sens, permettant a I’¢léve d’atteindre son
objectif, que ce soit la création d’un objet, d’une idée ou la résolution d’un probléme. Les
prochaines sections expliciteront ce constat.

Les processus de régulation des apprentissages et de résolutions de problémes similaires au
processus créatif

Le processus créatif entraine 1’utilisation de fonctions cognitives, comme 1’identification,
la comparaison, la pensée divergente et 1’autoévaluation, qui sont également impliquées dans
d’autres processus cognitifs (Lubart et al., 2015). C’est sur ce point que des chercheurs ont tenté
d’apporter un éclairage nouveau au processus créatif (Lubart et al., 2015; Guilford, 1950;
Eindhoven et Vicacke, 1952). Le travail de Guilford (1950) a permis d’offrir une perspective
différente sur le processus créatif, en le décrivant comme une forme de résolution de problémes,
interrogeant ainsi la distinction faite entre les deux processus. Bien d’autres, comme Dewey
(1910), Osborn (1963) et Parnes (1967;1981) ont expliqué le processus créatif comme une
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succession d'actions pour trouver une solution ou une réponse a une situation probléme (voir
tableau 1). Dans le modéle de Guilford (1950), la premiére étape vise a orienter 1’attention du sujet
vers la résolution ou la création, provoquant d’abord une réflexion, ensuite une étape de
production, laquelle peut étre divergente ou convergente, puis une étape d’évaluation (Lubart et
al. 2015). Les étapes de réflexion, de production et d’évaluation sont répétées au besoin. A
I’intérieur du processus créatif de Guilford (1950), il existe cinq fonctions cognitives possibles :
la cognition, la mémoire, la pensée divergente, la pensée convergente et 1’évaluation, lesquels
s’expriment dans un rapport de convergence ou de divergence (Sternberg et Grigorenko, 2001).
En portant un regard aux processus de créativité, de résolution de problémes et de régulation des
apprentissages, leurs étapes, ainsi que leurs fonctions cognitives sont similaires, voire se répétent
(Bernier, 2019). Les sections suivantes détailleront ce point.

Le processus de résolution de probléemes

Dans le PFEQ (MEQ, 2006), la résolution de problémes est une compétence transversale,
comme la créativité, qui implique plusieurs étapes menant a une réponse. Les deux compétences
sont d’ailleurs associées, puisqu’un individu « est spontanément capable de créativité tout comme
il est capable de résolution de problémes [...] la réponse créatrice étant vue comme une solution
inventive a une situation-probléme » (MEQ, 2006, p.22). Les composantes des compétences
Mettre en ceuvre sa pensée créatrice et Résoudre des problemes impliquent des fonctions
cognitives similaires, comme [’encodage sélectif, pour relever des informations dans
I’environnement, 1’observation, la combinaison d’informations, I’autoévaluation de sa démarche
et la flexibilité.

Tableau 2

Comparaison des composantes des compétences transversales Mettre en ceuvre sa pensée
créatrice et Résoudre des problemes dans le PFEQ (MEQ, 2006)

COMPETENCES TRANSVERSALES DANSLE PFEQ
M ettre en cauvre sa pensee créatrice Résoudr e des problemes
S’imprégner des éléments d’une Analyser les éléments de la situation
situation
Composantes de
Imaginer des facons de faire Imaginer des pistes de solution
la compétence
S’engager dans une réalisation Meittre a I'essai des pistes de solution
(MEQ, 2006)
S’engager dans une réalisation
Adopter un fonctionnement souple Adopter un fonctionnement souple
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Comme il est possible de le voir dans le tableau 2, les deux compétences impliquent les
¢tapes de recherche d’informations, d’analyse, de réalisation et d’autoévaluation; la réponse
distinguant les deux processus (Howard et al., 2008; Lubart et al., 2015). Afin de mieux
comprendre le processus de résolution de problémes, il est aussi important de saisir ce que [’on
entend par « probléme ». Il s’agit de la résolution d’un état initial, par des obstacles, vers un état
objectif (Mayer, 1977). Autrement dit, I’état initial est une situation problématique que la personne
veut résoudre par I'intention d’aller vers 1’état objectif (Poissant et al., 1994). Les obstacles
rencontrés déclencheront ainsi le processus de résolution. Nous retenons le processus de Polya
(1971), lequel est repris fréquemment dans la littérature scientifique et se décrit en quatre étapes :
compréhension du probléme, conception d’un plan, mise a I’exécution du plan et évaluation de
celui-ci. Il s’apparente au processus créatif, de méme qu’aux étapes procédurales de la régulation
des apprentissages (Rajotte, 2017). En d’autres mots, pour qu'une personne déclenche son
processus créatif, elle « doit recevoir des données extérieures, comme un probléme a résoudre de
manicre créative ou des connaissances nécessaires a la construction d’une solution » (Lubart et al.,
2015, p.87), tout comme la régulation des apprentissages, étant un processus de résolution d’un
déséquilibre, lequel est déclenché a partir d’informations extrinséques provenant de
I’environnement. La prochaine section précisera ce lien entre les processus de créatif, de résolution
de problémes et de régulation des apprentissages.

Le processus de régulation des apprentissages

L’apprentissage, du point de vue constructiviste de Piaget (1975), est le résultat de la mise
en ceuvre d’étapes procédurales intellectuelles dans le processus de régulation des apprentissages.
Il permet a I’humain de s’adapter a des situations conflictuelles; des déséquilibres psychologiques
(Piaget, 1975). L’ ¢équilibration se fait naturellement chez chaque étre vivant qui doit s’adapter a
son environnement pour sa survie (Piaget, 1975). Dans le cas de Piaget (1975), le concept de
régulation des apprentissages permet 1’intégration de nouvelles informations qui proviennent de
notre environnement. Ce bagage de connaissances peut alors étre partagé, par la création
d’artéfacts en société, lesquels modifieront a leur tour I’environnement dans lequel nous apprenons
(Vygotsky, 2004). Piaget (1975) considérait alors que tout systéme vivant parvient a 1’équilibre
par la régulation d’actions ou de mécanismes, I’apprentissage passant aussi par la régulation. Dans
la méme optique, Allal et Mottier Lopez (2007) définissent la régulation a travers quatre grandes
étapes : « fixer un but et orienter 1’action vers celui-ci, controler la progression de ’action vers le
but, assurer un retour sur 1’action (un feedback, une rétroaction), confirmer ou réorienter la
trajectoire de 1’action, et/ou redéfinir le but » (p.8). Dans ces étapes, I’apprenant passe par la
dynamique assimilation-accommodation® pour  la fois ajuster ou modifier les schémes existants
dans sa structure cognitive interne (Rutherford, 2011). Bien que ce soit une régulation cognitive
interne chez 1’apprenant, le déséquilibre, qui est responsable du déclenchement de ce processus,
est essentiellement contextuel et extrinséque. Autrement dit, « nous pouvons concevoir
I’environnement comme une source de perturbations et de ressources potentielles dont le
traitement dépend des démarches de régulation déployées par un agent actif » (Allal et Mottier
Lopez, 2007, p. 8). Cette interaction entre I’apprenant et son environnement est déclenchée par la

3 Selon Legendre (2005), I’assimilation-accommodation est un « [p]rocessus d’incorporation de données externes a
I’intérieur d’une structure conceptuelle et [la] modification de cette derniére » (p.132).
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nécessité de retrouver 1’équilibre, de résoudre un probléme. La régulation est donc un processus
interne déclenché, lors d’une situation de création (idée ou objet) ou de résolution, par I’apprenant,
motivé par I’intention de générer une réponse adaptée a la situation (Allal et Mottier Lopez, 2007,
Upitis, 2014). En d’autres mots, créer ou résoudre enclenche un processus de régulation, qui
permet a I’apprenant de définir son intention, de contrdler ses actions, puis d’autoévaluer sa
réponse, et ce, peu importe s’il s’agit de trouver une solution a un probléme ou de créer une idée
ou un objet (Allal et Mottier Lopez, 2007; Howard et al., 2008; Lubart et al., 2015; Mayer, 1977).
En éducation, c’est dans ces situations de déséquilibre, générées par I’enseignant, que 1’éléve peut
se développer et ainsi, réaliser de nouveaux apprentissages (Allal et Mottier Lopez, 2007). En
effet, le probléme a résoudre, 1’¢élaboration d’une nouvelle idée ou la création d’un objet sont des
sources potentielles de régulation chez 1’¢leve. Le tableau 3 résume les processus présentés dans
cet article, de méme que les similarités dans leurs étapes et leurs fonctions cognitives.
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Tableau 3

Comparaison des processus créatif, de résolution de problemes et de régulation des apprentissages.

Définition et étapes du processus

Similaritésdansleur mise en cauvre

Processus
créatif

Est une « succession de pensées ct d’actions qui débouche sur
des créations originales et adaptées » (Lubart et al., 2015,
p.111).

« Analyse;

Géngération;

Fvaluation;

Communication/implémentation » (Howard et al., 2008,
p. 165)

o I o

Processusde

résolution de
problémes

Un probléme, tel que décrit par Mayer (1977) passe par « a)
un état initial— le probléme commence par une situation de
départ jugée insatisfaisante; b) un état-objectif— la situation
désirée est différente de la situation de départ et il est
nécessaire de réfléchir pour transformer 1’état initial; c) des
obstacles— la fagon de passer de 1’état initial i I’état-objectif
n’est pas connue oun’est pas évidente » (Poissant et al_, 1994,
p-32). Les obstacles représentent les étapes du processus de
résolution de problémes. Polya (1971) décrit cec processus cn
quatre étapes :

[0 Compréhension du probléme;

0 Conception d’un plan;

[0 Misec a I’exécution du plan;

[0 Fvaluation de celuici.

Processusde

régulation des
apprentissages

La régulation de D’apprentissage cst «unc succession
d’opérations visant a :

0 fixer un but ¢t orienter I’action vers celuii,

0 contrdler la progression de I’action vers le but,

[0 assurer un rctour sur l’action (un feedback, unc
rétroaction),

[0 confirmer ou réorienter la trajectoire de 1’action, et/ou

redéfinir le but » (Allal et Mottier Lopez, 2007, p.8).

[0 ILes étapes des processus pouvant se résumer en trois
grandes &tapes :
o Analyse;
o Génération/¢laboration/exécution;
o FEvaluation.

[0 ILes fonctions cognitives similaires entre les processus,
comme (Allal et Mottier Lopez, 2007; Barth, 2001;
Guilford, 1950; Howard ¢t al., 2008; Lubart ¢t al., 2015;
Mayer, 1977; Polya, 1971):

o L’identification, la définition et la redéfinition
du probléme, d’un but ou d’un &tat initial ;
Encodage sélectif’;
La comparaison
convergente |
La combinaison sélective ;
L’autoévaluation;

La flexibilité ;

La cognition ;

La mémoire;

L.’abstraction.

(oo’

sélective et la pensée

(ol o BN e o B o I o)

[0 Dans les trois processus : importance d’un déséquilibre
(un probléme, un défi ou unc sitvation initiale
msatisfaisante), des étapes de recherche pour aller vers
la situation désirée (obstacles, succession de pensées et
d’actions ou opérations) et une situation désirée (but,
imntention ou objectif) (Allal et Mottier Lopez, 2007;
Lubart et al., 2015; Mayer, 1977).
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Le processus créatif : 1a résolution d’un déséquilibre, par une intention de créer

Comme décrit dans la section précédente, il n’existe pas de résolution de problémes ni de
créativité sans une régulation des apprentissages, per¢ue comme la recherche d’une réponse au
défi rencontré (Allal et Mottier Lopez, 2007). Dans cette perspective, le processus créatif peut
alors étre décrit comme la résolution d’un déséquilibre (situation initiale), menant a la création
d’une idée ou d’un objet (situation désirée). Pour que I’¢léve s’engage dans cette démarche et qu’il
réalise de nouveaux apprentissages, il revient a I’enseignant de proposer des activités avec un défi
(déséquilibre), ainsi que de laisser une place a I’¢éléve pour expérimenter, explorer ses idées, faire
des essais et résoudre ses erreurs (Allal et Mottier Lopez, 2007). Il importe donc de se questionner
sur I’intégration de cette compétence dans 1’enseignement et sur I’évaluation qui en est faite par
I’enseignant, puisque la créativité peut étre considérée, d’une part, comme un jugement social sur
un résultat et, d’autre part, comme le processus menant au résultat. Dans un systéme éducatif centré
sur les résultats, lesquels sont des représentations de la réussite éducative, quelle place revient au
processus créatif et a 1’évaluation de la compréhension des ¢éleves? En d’autres mots, ce résultat
peut-il étre représentatif d’apprentissage ou de compréhension par 1’éléve? Par exemple, dans le
domaine des arts, I’ceuvre est le résultat du processus de création, laquelle sera évaluée par
I’enseignant. Toutefois, une ceuvre est sujette a des interprétations variées du public selon son
contexte et sa signification (Romero, Lille et Patifio, 2017). Dans ce sens, il importe de se
demander si I’objectif de I’enseignant est d’évaluer la performance de 1’¢éléve, ¢’est-a-dire I’ceuvre
qu’il a créée, ou les apprentissages faits et sa compréhension des nouveaux savoirs enseignés. Ces
savoirs sont des construits sociaux et culturels, ¢’est-a-dire des outils psychologiques ou matériels
qui sont partagés entre les individus d’une société et qui peuvent étre intégrés a la structure
cognitive de I’apprenant (Vygotsky, 2004). Dans la quatriéme partie de cet article, une description
du processus créatif, vu comme une ¢laboration de sens, permet de mieux saisir en quoi I’activité
créative est fondamentalement sociale et qu’une recherche de sens par 1I’éléve est importante pour
qu’il développe sa compréhension des significations.

Quatriéme partie : la créativité comme processus d’élaboration de sens

En classe, un des principaux objectifs des enseignants est de mener 1’¢leve vers
I’apprentissage de nouveaux savoirs, afin qu’il puisse les réutiliser de manicre autonome dans
d’autres contextes en se les appropriant. Pour créer cette autonomie chez 1’¢leéve, il importe d’avoir
abstrait et compris ces nouveaux savoirs en vue de les réutiliser (Barth, 2001). Dégager le sens de
ses apprentissages permet alors de créer ce bagage cognitif, pour ainsi ne pas avoir a réapprendre
continuellement (Barth, 2013).

L’élaboration de sens pour développer la compréhension

L’¢laboration de sens est similaire au concept d’apprentissage; les deux permettent le
développement de la compréhension chez 1’apprenant (Fredriksen, 2010). Toutefois, le concept
d’élaboration de sens prend davantage en considération I’environnement dans le processus
d’apprentissage, puisqu’il ameéne I’apprenant a créer le sens personnel, a partir des significations
sociales et des référents présents dans cet environnement (Barth, 2013; Fredriksen, 2010). Elaborer
le sens de ses apprentissages est un processus qui menera 1’apprenant vers la compréhension d’un
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nouveau savoir (Barth, 2013). Ainsi, afin qu’il y ait compréhension des notions par 1’¢léve, et non
seulement acquisition, ce dernier doit passer du référent (1’objet concret ou 1I’observation concreéte)
au signifiant (la symbolique sociale de 1’objet), puis au signifié¢ (ce que signifient a la fois le
symbole et 1’objet référé) (Barth, 2013). A I’école, c¢’est par la compréhension de ces trois
dimensions sémiotiques (voir figure 2) que 1’¢léve pourra réutiliser de maniére efficace le nouveau
concept appris (Barth, 2001; 2015).

Figure 2

La relation du signe triadique selon Peirce (Traduction libre, Herzig et Affmann, 2014, p. 25)

Interprétant

(signifié, sens)

Representamen Objet

(signification, mode de (objet concret ou mental)
représentation)

Le processus d’¢laboration de sens est possible lorsque 1’apprenant est en situation de
déséquilibre et qu’il a la possibilit¢ de résoudre ce déséquilibre par la compréhension des
significations sociales (Barth, 2013; Piaget, 1975). Alors que le processus créatif aménera 1’¢leve
vers la création d’une idée ou d’un objet, I’¢laboration de sens lui permet, entre autres, d’identifier
et de relever des informations dans 1’environnement, d’observer leurs similitudes et de les
regrouper, en vue de partager les nouvelles idées ou objets créés (Barth, 2013; Lubart et al., 2015).
Ces nouvelles créations sont donc nécessairement influencées par les anciennes; des construits
sociaux et culturels (Vygotsky, 2004). Ce qui est créé est le résultat ou la réponse a un processus
de recherche de sens, tout comme I’est la résolution d’un probléme ou d’un déséquilibre. Pour
identifier, relever, observer, regrouper, évaluer et partager des informations, dans le but de créer,
I’¢leve doit étre en mesure de relier les informations extrinséques (environnement) a sa
compréhension interne. L’¢laboration de sens permet ainsi a 1’éléve de créer le pont entre sa
structure cognitive (sens) et la culture, de méme que la société (signifiant), par la compréhension
des artéfacts, lesquels sont des outils psychologiques ou matériels (objets) créés par les humains
(Starbuck et Milliken, 1988; Vygotsky, 2004). Par exemple, dans le domaine des arts, si ’on
souhaite que 1’¢léve développe une compréhension des fonctions de 1’art pour 1’expression de sa
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pensée, puis pour qu’il communique ses idées et s’engage dans son processus créatif, les activités
qui lui sont proposées doivent lui permettre de relier le signifié, le signifiant et le référent (Barth,
2013; Bernier, 2019). En d’autres mots, ces activités doivent amener 1’¢léve dans une situation de
déséquilibre, en lui laissant des opportunités pour explorer ses idées et faire des liens avec les
artéfacts, de méme que leur signification sociale.

Une perspective socioculturelle du processus créatif

Le processus créatif ne peut avoir lieu sans un bagage de connaissances, lequel est construit
en interaction avec notre environnement, c’est-a-dire notre culture et notre société, également
médié par les outils psychologiques ou matériels (Vygotsky, 2004). Sans ces outils, la créativité
ne pourrait avoir lieu, puisque créer amene leur utilisation, leur compréhension et leur
transformation (Engestrom, 2015; Sannino et al., 2009). Autrement dit, les outils sont des
intermédiaires entre le sens développé personnellement et 1’environnement social dans lequel
I’apprenant se développe (Bonneau, 2011; Engestrom, 2015; Vygotsky, 2004). Le processus
créatif implique donc de s’approprier les significations culturelles et sociales, par 1’utilisation
d’outils, permettant I’élaboration de sens, dans un rapport de convergence et de divergence sociale.
En effet, un aspect considéré comme important dans 1’acte créatif est de faire preuve de divergence
dans les idées, toutefois le processus créatif implique aussi d’adapter les idées, afin qu’elles
répondent aux contraintes culturelles et sociales, sans quoi une idée purement divergente serait
rejetée socialement (Lubart et al., 2015). La créativité passera alors par un processus d’¢élaboration
de sens, lequel nait de cette dialectique. Créer est donc une activité médiée par son contexte social
et culturel. Le résultat de ce processus réorganise, a son tour, les significations sociales (Vygotsky,
2004). Comme illustré a la figure 3, la créativité, dans une perspective socioculturelle, n’est pas
un acte isolé, mais plutot une activité dans un systeme collectif, médié¢e par les artéfacts et
engendrée par une visée (Engestrom, 2015).

Figure 3

Le systeme d’activité selon Engestrom (Bonneau, 2011, p.25)
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La créativit¢ meéne a un résultat, mais ne peut étre décrite uniquement par ce résultat, ce
dernier n’étant qu’une composante de l’activité créative (Bonneau, 2011). Pour ’enseignant,
adopter cette perspective de la créativité en éducation permet de constater I’importance du systéme
social dans lequel 1’¢léve réalise ses apprentissages et crée de nouvelles idées ou objets, lesquels
sont le résultat d’un processus d’¢laboration de sens (Barth, 2013).

Conclusion

Bien que des modeles du processus créatif, comme ceux de Wallas (1926) et de Guilford
(1950), soient dominants dans les études sur la créativité, le contexte, la culture et les interactions
sociales semblent étre sous-estimés dans le développement de la compétence (Howard et al.,
2008). Comme nous I’avons vu précédemment, le concept de créativité a évolué et ne peut
dépendre uniquement des aspects individuels ni étre expliqué comme un acte exceptionnel ou un
talent inné (Mnisri et Nagati, 2012; Pantaleo, 2019; Romero, Lille et Patifio, 2017). En éducation,
considérer la créativit¢ comme un acte purement individuel et divergent serait d’omettre la part
sociale de son développement, laquelle est essentielle (Romero, Lille et Patifio, 2017). Pour amener
un €léve a développer sa créativité, des aspects sont a prendre en considération par I’enseignant:
créer une situation initiale (déséquilibre) en soutenant 1’intention de création de 1’¢éléve pour la
génération d’un résultat (situation désirée), laisser une place au processus créatif, par I’exploration,
I’essai et la résolution des erreurs, puis amener I’éléve a partager ses idées et a communiquer le
sens créé (compréhension). Ainsi, encourager I’éléve a €laborer le sens des significations sociales
et culturelles, par I’utilisation d’outils psychologiques ou matériels, lui permettra de développer sa
compréhension, qu’il soit en processus de création, de résolution de problémes ou d’apprentissage
(Barth, 2013; Vygotsky, 2004). Dans cet article, nous défendons 1’idée que ces processus sont
transversaux, c’est-a-dire qu’ils s’influencent mutuellement, puis mobilisent des fonctions
cognitives similaires (voir tableau 3) et que la créativité peut étre vue comme la résolution d’un
déséquilibre par la création d’une idée ou d’un objet. Toutefois, dans une perspective
socioculturelle, la créativité ne peut étre vue uniquement comme un acte divergent ou individuel,
mais elle intégre a la fois la convergence sociale et la pensée divergente dans un processus
dialectique d’¢laboration de sens. Enfin, concevoir la créativité comme une recherche de sens
permet d’adopter une perspective socioculturelle du concept, laquelle tient compte des dimensions
extrinseques de la créativité, mais considere également I’importance d’amener 1’¢éléve dans la
résolution d’un déséquilibre, par I’intention de créer. En vue d’offrir aux €léves des activités riches
qui visent le développement de leur créativité et un engagement dans leur processus créatif, que
ce soit dans le domaine des arts ou autre, cette perspective permet de tenir compte de I’importance
du processus de recherche de sens dans 1’acte créatif, plutot que de viser essentiellement la réussite
d’une tache ou la génération d’un résultat.
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