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Le présent document démontre la nécessité d’évaluer la créativité a I’école pour
attester sa place légitime comme partie intégrante de la scolarisation. Des cher-
cheurs estiment en effet que I’évaluation de la créativité entraine 1’élaboration
de meilleurs programmes d’études et 'amélioration des méthodes pédagogiques
(Lucas, Claxton et Spencer, 2012). D’autres assurent que I’enseignement de la
créativité prépare mieux au marché du travail, ou elle est exercée et valorisée
(Adams, 2005), en plus de permettre une rétroaction formative qui aide 1'éleve
a développer ses forces créatives tout au long de sa vie (Black et Wiliam, 2000).
Certes, I'évaluation n’est pas exempte de difficultés, notamment le risque de

ne pas l'utiliser a bon escient ou de trop simplifier la créativité, mais le présent
exposé repose sur I'hypothése qu'il est a la fois possible et souhaitable d’encou-
rager et d’évaluer la créativité a I’école.

QU’EST-CE QUE LA CREATIVITE?

Il est largement admis que la créativité se manifeste entre autres par la généra-
tion d’idées ou de produits nouveaux et de grande valeur (Meusburger, 2009;
Mumford, 2003). D’autres termes lui sont associés, par exemple « pensée diver-
gente » (Guildford, 1967) et « intelligence fluide » (Cattell, 1971), mais les notions
complémentaires de nouveauté et de valeur sont récurrentes (Craft, 2005).
Graham Wallas (1926) fut I'un des premiers a proposer un modele du processus
créatif, et beaucoup de ses idées sont reprises dans le discours contemporain.
Wallas a décomposé le processus créatif en cing stades : la préparation, au cours
de laquelle sont explorés les différents aspects du probleme; I'incubation, soit
I'intériorisation du probléme, sans signe extérieur de traitement; I'imminence,
étape ou la personne sent qu’elle approche de la solution; I'illumination, ou le
surgissement de I'idée devenue évidente; et la validation, c’est-a-dire 1’élabora-
tion, la mise a 'essai et I'application de I'idée (Wallas, 1926). Certains aspects du
modeéle théorique de Wallas sont I'objet d’expériences empiriques depuis une
centaine d’années. L'une d’elles, récente, montre par exemple que I'incubation
serait favorable a une résolution de problémes créative (Ward, 2003).

Une autre voie de définition consiste a évaluer ’étendue de I'acte créatif. La lit-
térature récente fait une large place aux concepts de créativité grand C et petit c,
inspirés du modeéle a « quatre ¢ » de Kaufman et Beghetto (2009), c’est-a-dire la
créativité mini ¢, qui consiste a interpréter une expérience en fonction de son uti-
lité pour soi (par exemple, apprendre a jouer de la guitare); de la créativité petit c,
qui permet de résoudre des problémes au quotidien ou de s’exprimer de maniére
imaginative (par exemple, composer un beau haiku); de la créativité pro C, donc
celle des experts (par exemple, jouer au sein d'un ensemble de jazz a un festival
régional); et de la créativité grand C, qui caractérise une créativité immense, voire
légendaire, dans un domaine particulier (par exemple, la découverte de la pénicil-
line ou I'ceuvre classique d’'un compositeur comme Mozart ou Chopin).

Ce modeéle a été appliqué a I'’éducation, dans le but de faire des deux premiers
degrés des éléments substantiels de I'expérience scolaire (Beghetto et Kaufman,
2007, 2013; Craft, 2001, 2002, 2005; Kaufman et Beghetto, 2009; Spencer, Lucas
et Claxton, 2012).

Estimant que la créativité petit c peut étre faconnée des la petite enfance,
Anna Craft (2002) démontre que tout en ayant des formes diverses selon le
domaine de connaissance ou la matiére (en mathématiques, la créativité petit c
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correspond a I’élaboration de plusieurs solutions a un probléme alors que dans le
cadre de 'apprentissage d'une langue, elle se manifeste par I'élaboration de nou-
veaux moyens de mémoriser de nouveaux mots), sur le plan purement concep-
tuel, elle est indépendante du domaine et donc transférable, en principe. Craft
(2002) assure aussi que le développement de la créativité petit c aide les enfants
a devenir plus résilients, débrouillards et confiants, les prépare a composer avec
les difficultés de la vie, contribue a stimuler leur ingéniosité et les aide a croire
qu’ils peuvent triompher des difficultés. Nous reviendrons sur la créativité petit ¢
et sur les moyens de la cultiver au quotidien.

LE CHAMP D’EXPRESSION DE LA CREATIVITE

La créativité n’est donc pas attachée a une discipline ou a un domaine particulier.
Elle est, bien sir, présente dans la pratique des arts quels qu’ils soient (jouer
d’un instrument, dessiner, danser ou faire des films), mais aussi dans des acti-
vités extérieures et dans la sphére domestique (natation, randonnée, jardinage,
courtepointe ou menuiserie). Elle est fort utile aussi en design, en architecture et
en ingénierie (comme en témoignent ponts et batiments) et dans la création d’ap-
plications pour téléphone intelligent. Elle est tres appréciée dans des domaines
comme les affaires et ’entrepreneuriat, notamment pour la conception de
produits, la publicité et la communication au moyen des médias sociaux. On voit
peut-étre moins qu’elle est aussi un moyen, a juste titre d’ailleurs, d’aborder des
disciplines dites « fondamentales » comme les mathématiques et la science. De
fait, les mathématiciens et les scientifiques qui ont largement contribué a I’avan-
cement de leur discipline décrivent souvent leur mode de pensée en des termes
qui évoquent la créativité, parlant par exemple d’image mentale et du surgisse-
ment de la solution entiére a un probléme (Brian, 1996; Hadamard, 1954).

Mais s’il est admis que la créativité touche tous les domaines, les auteurs se
demandent si sa qualité est identique dans tous les cas. Les tenants d'une qualité
égale font valoir que les personnes trés créatives le sont en tout (Root-Bernstein
et Root-Bernstein, 2004), mais que si elles paraissent I’étre dans un domaine
particulier, c’est simplement qu’elles y consacrent le plus clair de leur temps
(Plucker et Beghetto, 2004). D’autres avancent que la notion de créativité a a la
fois des éléments propres a un domaine et des éléments généraux compte tenu
de la vaste gamme de facteurs en présence, dont les capacités, la connaissance, la
personnalité et la motivation (Sternberg, 2006; Sternberg et Lubart, 1996). Plucker
et Beghetto (2004) synthétisent le débat en suggérant que la distinction importe
peu concrétement puisque la créativité, comme moyen de générer des idées nou-
velles de grande valeur doit étre encouragée dans tous les cas.

MANIFESTATIONS DE CREATIVITE A L'ECOLE

« C’est tres créatif! », dit une enseignante a un éleve. Quel est le sens de son
commentaire? Ce peut étre une réaction a un élément nouveau ou original dans
le travail ou la facon de penser de I’éléve, par exemple une maniere d’utiliser la
couleur dans un dessin que 'enseignante n’avait jamais vue jusque-la. C’est dire
qu’'un acte créatif du type mini c ou petit ¢ peut étre gratifiant en soi. Mais il y

a plus. Les méthodes créatives d’enseignement et d’apprentissage mettent a la
disposition de I'apprenant une abondance de moyens d’apprendre, de dégager

le sens des choses et d’exprimer idées, pensées et sentiments; elles permettent
donc de mieux comprendre les différentes disciplines et les liens qui les unissent.
On I'a vu : la créativité est associée a la transformation d’idées nouvelles en
produits qui ont une grande valeur ou qui fascinent. L’évocation de la valeur fait
entrer I’aspect novateur dans la définition. La créativité, nous 'avons dit, est pré-
sente dans des disciplines et des contextes divers. Mais le contexte ne suffit pas
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a rendre une chose ou une personne créative. Par exemple, méme si I’on associe
aisément la créativité aux arts d’interprétation, certaines personnes jouent de la
musique de maniére mécanique et trés peu créative. A I'inverse, une personne
peut étre créative dans l'activité la plus terre-a-terre en apparence, comme la
coupe et ’empilage du bois. La créativité en éducation peut donc étre vue comme
une facon d’aborder une activité : une maniére d’étre qui réunit réflexion, ouver-
ture d’esprit, flexibilité, esprit critique et expérimentation. Elle se manifeste a la
fois dans les processus et les produits de 'apprentissage.

Elle jette en outre des ponts entre les disciplines et permet ainsi une investiga-
tion intégrée, beaucoup plus efficace que chacun de ses éléments individuels.
Ulbricht (1998) a montré par exemple que I’enseignement des arts de 1’envi-
ronnement, lequel intégre I'’environnement écologique, I’environnement bati et
I’environnement social, constitue une plateforme favorable a I’évolution sociale
et environnementale. Il décrit des projets artistiques concus pour développer les
talents artistiques des éléves du primaire et focaliser leur attention sur des ques-
tions sociales et environnementales urgentes. Il invite donc a établir des liens
explicites entre I'art, la culture et I'environnement afin de créer un programme
éthique mariant habiletés, valeurs et esthétique. Nous verrons plus loin d’autres
applications de I'interdisciplinarité au profit de la créativité.

DE L'IMPORTANCE DE LA CREATIVITE

Le développement de sensibilités et d’habitudes créatives améliore la qualité de
vie des enseignants et des éléves. L'éléve qui a la possibilité d’étre créatif a I’école
a plus de chances de mener une vie agréable, productive, valorisante et prospeére.
La créativité importe également du fait de la valeur intrinséque des actes créatifs.
Elle importe parce que les activités créatives facilitent ’apprentissage dans divers
domaines et encouragent I’habitude productive qu’est la formation continue.

Elle contribue par ailleurs a I'’économie et a la santé des collectivités, en plus de
promouvoir 'innovation et de faciliter la résolution de problémes. Voyons main-
tenant en détail tous ces avantages directs et indirects.

AVANTAGES INTRINSEQUES ET INDIRECTS DE LA CREATIVITE

SUR LE PLAN SCOLAIRE

Il a été amplement démontré que les activités créatives favorisent le développe-
ment intellectuel, affectif, physique, social et spirituel des éléves (Upitis, 2010).
L’expérience créative de la pratique artistique nourrit I'imagination, qu’Eisner
décrit comme le moteur du progres culturel et social (1991, p. 12). Imagination et
créativité sont la marque des grands penseurs et des grands leaders : nombre de
scientifiques et d’inventeurs éminents s’adonnent aussi a une activité artistique,
qui leur procure une autre facon d’exprimer leur créativité (Zweig, 1986).

L’exploration créative permet a I’éléve d’expérimenter des situations ou il n'y a
pas de réponse connue, mais de multiples solutions, ou la tension générée par
I'incertitude est appréciée pour sa fécondité et ou I'imagination est préférée a la
connaissance acquise et appliquée de maniére répétitive (Eisner, 2002). L’éleve
qui chorégraphie une danse, résout un casse-téte mathématique ou congoit

une campagne de marketing novatrice imagine, s’interroge, crée et apprend. En
d’autres mots, il y a quelque chose de naturellement satisfaisant a produire une
chose nouvelle, qui ait de la valeur.
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Les éleves des groupes

« artistiquement riches »
acceptaient plus volontiers

de coopérer et de faire la
démonstration publique de leurs
apprentissages et étaient plus
aptes a se juger compétents dans
d’autres disciplines.

Pour Koopman (2005), I'activité créatrice est d’'importance primordiale puisqu’elle
exige I'investissement soutenu et complet de I'individu. Cette notion d’investisse-
ment complet s’apparente au concept de flux décrit par Csikszentmihalyi (1990;
1996), a savoir une impression d’intemporalité et d’absorption totale qui survient
chez une personne immergée dans une activité créative. Koopman (2005) croit
aussi que notre qualité de vie est déterminée par notre maniere de moduler le
temps dont nous disposons. Nous devons exercer quelque activité utile sous
peine d’ennui perpétuel ou d'une surdose d’activités frénétiques et futiles (p. 93).
Justement, I’école peut ménager des conditions propices a des activités agréables
et dignes d’intérét et veiller a ce que les éléves les ménent a bien et vivent chaque
moment de ces taches créatives.

Des études démontrent de facon convaincante 'importance du travail créatif
au-dela de sa valeur intrinseque. L'une d’elles, faite en Autriche et en Suisse
aupres d’éleves du primaire (Overy, 2000; Weber, Spychiger et Patry, 1993),
suggére une relation de cause a effet entre I’étude de la musique et la réussite
dans d’autres disciplines. L’apprentissage de la musique, en effet, est une forme
d’expression créative qui, en contexte scolaire, s’exerce a différents degrés :
mini ¢ (apprendre a jouer d’'un instrument), petit ¢ (composer pour le plaisir),

et méme pro C (voir ses compositions interprétées par d’autres, y compris des
artistes professionnels). Cette étude avait pour but de déterminer 1'effet des
cours de musique sur le rendement en mathématiques et en langue. Les cours de
musique avaient lieu tous les jours au lieu d’'une ou deux classes hebdomadaires
de I’horaire typique. Au bout de trois ans, les éleves réussissaient aussi bien

en mathématiques et mieux en langue que leurs homologues. C’est un résultat
d’autant plus remarquable que le temps d’enseignement des mathématiques et
de la langue avait été réduit au profit des cours de musique.

L'une des plus vastes enquétes qui aient été menées a ce jour sur les nombreux
bienfaits des arts pour les éléves portait plus précisément sur l'incidence de
I’éducation artistique sur plus de 2 000 éléves de la 4¢ a la 8¢ année d’écoles
publiques de New York, du Connecticut, de la Virginie et de la Caroline du Sud
(Burton, Horowitz et Abeles, 1999). L’enquéte est importante, non seulement
parce que les arts offrent de nombreuses formes d’expression créative, mais
également parce qu’elle portait sur les écoles plutot que sur des éléves indivi-
duels et qu’elle évaluait la capacité du milieu scolaire de promouvoir la créativité
artistique. Les dix-huit écoles de I’échantillon ont été classées selon trois échelles
de Likert a sept degrés indiquant dans quelle mesure elles avaient intégré les
arts a leur programme, les ressources artistiques dont elles disposaient et si
elles faisaient appel a des fournisseurs extérieurs. Elles ont ensuite été classées
sur une échelle allant de « artistiquement riches » a « artistiquement pauvres »
en fonction de ces trois facteurs. Les données ont été recueillies au moyen de
sondages, d’échelles de perception, de répertoires, d’entrevues, d’observations

et d’'une analyse de documents. Burton et ses collegues ont constaté des liens
significatifs entre la richesse des programmes artistiques scolaires et les com-
pétences créatives, cognitives et personnelles nécessaires a la réussite scolaire.
Les résultats ont montré également que les éleéves des groupes artistiquement
riches réussissaient mieux que les autres sur le plan de la créativité, de la fluidité,
de l'originalité, de I’élaboration et de la résistance aux conclusions prématurées
(Burton et coll., 1999). Ces éléves acceptaient plus volontiers de coopérer et de
faire la démonstration publique de leurs apprentissages et étaient plus aptes a se
juger compétents dans d’autres disciplines. Les chercheurs ont observé des tour-
nures d’esprit associées a I'apprentissage des arts, notamment la combinaison
des modes de pensée intuitifs, pratiques et logiques et observé qu’elles s’accom-
pagnaient d’une capacité accrue d’imaginer, d’exprimer ses pensées et ses idées
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et de prendre des risques, autant d’habiletés associées a la créativité comme nous
le verrons plus loin.

CREATIVITE, SANTE ET ECONOMIE

La créativité est la marque d’'une économie forte, de la santé et du bien-étre.

Dans un mémoire présenté au Comité permanent des finances, la Canadian

Arts Presenting Association/Association canadienne des organismes artistiques
(CAPACOA, 2009) affirme que les arts, forme d’expression créative accessible au
grand public, favorise la mobilisation des citoyens, le bénévolat, la philanthropie
et le sentiment d’appartenance, en plus d’améliorer la qualité de vie des Cana-
diens. L’association rapporte en outre que le secteur des arts représente 3,9 % des
emplois a I’échelle du pays, soit plus que le secteur de ’automobile, et contribue
sans cesse davantage au produit intérieur brut (PIB) du Canada.

L’analyse cofits-avantages des retombées économiques des secteurs des arts

et de la création, ou que ce soit, montre clairement que les régions ou la vie

et 'activité artistiques sont les plus intenses en tirent profit sur le plan de la
création d’emplois, de la fierté collective et du prestige, de la valeur des pro-
priétés et du soutien aux autres secteurs (Economic Development Edmonton,
1997; Kelly et Kelly, 2000). Ce type d’analyse fait état d’'un grand nombre d’autres
avantages non économiques, dont certains indicateurs sociaux comme la création
de réseaux communautaires, 'acquisition d’habiletés et d’expériences profession-
nelles, la contribution a ’éducation des enfants, la capacité organisationnelle des
collectivités, I’'amélioration de la réactivité des organismes de services publics

et 'amélioration de la qualité de vie des personnes en mauvaise santé (Kelly et
Kelly, 2000).

Santé Canada a recensé douze déterminants de la santé physique et du bien-étre
émotionnel (Cooley et Associates, 2003). Ces douze déterminants sont : niveau
de revenu et situation sociale, réseaux de soutien social, éducation, emploi et
conditions de travail, environnement social, environnement physique, hygiene
de vie, développement des enfants, patrimoine biologique et génétique, services
de santé, sexe et culture. La créativité affecte et est affectée par la plupart de ces
déterminants (a 'exception peut-étre du sexe et du patrimoine biologique), et

en particulier par ceux qui accroissent la capacité des gens de développer leur
adaptabilité (p. ex. réseaux de soutien social), leur font éprouver un sentiment
d’appartenance (p. ex. culture et environnement social) et les aident a développer
le sentiment de maitriser leur vie (Cooley & Associates, 2003, p. 19).

Comme nous vivons a une époque ou la résolution de problémes est trés prisée
des employeurs (Pink, 2011; Tabet, 1998), la créativité a aussi son role a jouer sur
le marché du travail. A ce sujet, Pink (2011) affirme que les employés seraient
plus a méme de trouver des solutions novatrices aux problémes du XXI¢ siecle

si leur milieu de travail les motivait en leur proposant des taches intéressantes
plutét que des gratifications conventionnelles. Amabile et Kramer (2011) sou-
tiennent de méme que la créativité a plus de chances de s’épanouir en milieu de
travail si les taches sont naturellement motivantes, si le personnel collabore et

se concentre sur les idées et si la direction crée un climat propice aux émotions
positives, le tout contribuant a ce que les auteurs appellent une belle vie profes-
sionnelle au profit de leur personnel. De méme, les étudiants qui bénéficient d'un
enseignement intrinsequement motivant et axé sur les idées auront le bagage
nécessaire pour réussir et s’épanouir au travail et, du méme coup, vivre une vie
saine et riche sur les plans professionnel et personnel.
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(...) la créativité et I'esprit critique
sont complémentaires : sans la
capacité d'évaluer le processus
et les produits de la créativité,

la création est un acte incomplet.

CREATIVITE ET INNOVATION

Si l’activité créative est gratifiante en soi, la créativité a des fins plus profondes
et plus larges. C’est un moteur d’innovations de toutes sortes. Et c’est justement
I'innovation qui sert a résoudre les problemes qui se posent aux individus, aux
collectivités et a la société dans son ensemble (Kaufman et Beghetto, 2009).

Avant la fin de ce jour, nous qui vivons sur Terre, aurons détruit 60 000 hec-
tares de forét pluviale. Et la destruction se répéte chaque jour. Chaque jour, plus
de 140 espeéces de plantes et d’animaux risquent I’extinction (Raintree Nutri-
tion, 2007). Il y a actuellement plus de CO, dans 'atmosphére que jamais en

650 000 ans, ce qui fait s’élever le niveau de la mer et les températures partout
sur la planéte en plus de réchauffer les océans, d’accentuer la fonte des glaciers
et de provoquer presque quotidiennement des événements météorologiques
extrémes, notamment des températures record et des pluies intenses (NASA,
s.d.). Il faut de nouvelles facons de penser et d’agir pour atténuer 'impact de la
vie humaine sur notre planete. Il faut des méthodes fondées sur la créativité et
I'innovation en toutes matiéres. D’ici quelques décennies, les écoles auront donc
un role essentiel a jouer. Celles qui stimuleront la créativité vont doter leurs
éleves des outils intellectuels qui les aideront a innover et susciter chez eux la
passion d’employer leurs habiletés a résoudre des problemes de portée mondiale.

COMPETENCES ESSENTIELLES

Le présent exposé est fondé entre autres sur 'idée que la créativité peut se
définir en termes concrets et que I'école peut aider I’éléve a développer ses dis-
positions naturelles a la créativité et a I'innovation. Mais pour y parvenir, il faut
d’abord déterminer les compétences essentielles qui composent la créativité.

Si les auteurs s’entendent généralement sur ce qu’est un acte créatif, petit ou
grand, ils divergent considérablement d’opinion quant aux compétences essen-
tielles qui définissent la pensée créatrice. La liste est longue. Les chercheurs

des années 1960 ont répertorié un certain nombre d’habiletés associées a la
pensée créatrice, nommément la fluidité, la flexibilité, 'originalité et I’élaboration
(Torrance, 1962). Gordon (1966) pronait I’ajout de la pensée métaphorique. Pour
Root-Bernstein et Root-Bernstein (2001), la pensée créatrice englobe le sens de
I'observation, la capacité de visualiser (ou de se former une image mentale) et de
discerner des tendances, '’empathie et ’habileté a jouer. Claxton et Lucas (2004)
incluent la tolérance a I'incertitude et au risque, ’ouverture d’esprit, la patience,
la capacité de réserver son jugement et la résilience. Pour Costa et Kallick (2000),
les tournures d’esprit associées a la créativité englobent la capacité de poser un
probléme et celle de recueillir de I'information a I'aide de tous ses sens, I'hu-
mour, la pensée autonome, la précision dans la communication, la recherche de
I'exactitude, la souplesse de pensée et la capacité de s’émerveiller. Perkins (2000)
décrit une pensée propice a I'innovation, reposant sur la capacité de recadrer, sur
le discernement et sur la capacité de décentrer sa vision.

A ces compétences essentielles de la pensée créatrice s’ajoute un autre ensemble de

compétences qui définissent ce que 'on appelle généralement I’esprit critique. Car la
créativité et I'esprit critique sont complémentaires : sans la capacité d’évaluer le pro-
cessus et les produits de la créativité, la création est un acte incomplet. Quelles sont,
alors, les caractéristiques définitoires de I'esprit critique? Marzano (1992), entre autres
théoriciens, a parlé de la capacité de reconnaitre et de rechercher I'exactitude, d’étre

clair et de rechercher la clarté, de résister a 'impulsivité, d’étre sensible aux autres, de
réagir a la rétroaction, de planifier et d’étre conscient de ses propres réflexions.
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Beaucoup d’auteurs ont écrit sur les liens entre la créativité, d’'une part, et la
métacognition ainsi que I'apprentissage autorégulé, d’autre part. L'apprentissage
autorégulé renvoie a un ensemble d’habiletés mentales qu'une personne met

en ceuvre pour suivre, orienter, diriger et évaluer ses propres apprentissages
(Zimmerman et Schunk, 2011). La capacité d’'une personne de reconnaitre ce qui
améliore son apprentissage et de choisir consciemment des méthodes qui lui
permettent d’apprendre plus efficacement détermine le degré d’autorégulation
du processus d’apprentissage. La recherche a montré par ailleurs que I'apprentis-
sage artistique peut faciliter I'autorégulation (Baum, Owen et Oreck, 1997). Ainsi,
les musiciens chevronnés sont capables de suivre leur progression en se fixant
des objectifs clairs et mesurables assortis de délais réalistes, de se concentrer sur
les aspects de leur jeu qu’ils doivent améliorer, de persister malgré les difficultés
et de solliciter de I'aide s’ils éprouvent des difficultés (McPherson et Renwick,
2001; Oare, 2011).

HABITUDES CREATIVES EN CONTEXTE SCOLAIRE

Comment, des lors, décrire les compétences essentielles associées a la créati-

vité et a la métacognition de maniére a la fois exhaustive et gérable en contexte
scolaire? Lucas, Claxton et Spencer (2012) ont proposé un modele qui compte
cinq habitudes et quinze habitudes auxiliaires liées a la créativité. Il est exhaustif,
puisqu’il réunit les caractéristiques de la créativité et de I’esprit critique, et
I'observation empirique suggere en outre que les enseignants peuvent s’en servir
pour évaluer les éléves et suivre le développement de leur créativité a 1’école.

Lucas, Claxton et Spencer (2012) posent que la personne créative est curieuse,
persévérante et imaginative, qu’elle accepte volontiers de collaborer et qu’elle est
disciplinée, cette derniere qualité englobant des habiletés également associées a
I'esprit critique si essentiel pour que les actes créatifs soient a la fois nouveaux et
de grande valeur. La liste cidessous énumere les trois habitudes auxiliaires liées a
chacune des cinq habitudes principales (en gras) :

e CURIOSITE (s’interroger et se questionner, explorer et
investiguer, remettre ses hypothéses en question).

e PERSEVERANCE (continuer malgré les difficultés, oser étre
différent, tolérer I'incertitude).

* IMAGINATION (jouer avec les possibilités, établir des liens,
se servir de son intuition).

e COLLABORATION (partager le produit, donner et partager de la
rétroaction, coopérer de maniére appropriée).

e DISCIPLINE (imaginer des techniques, réfléchir de maniére
critique, élaborer et améliorer).

Il est intéressant de noter que ces cing habitudes et habitudes auxiliaires sont

a peu pres équivalentes aux stades de la créativité proposés par Wallas (1926)
quelque cent ans plus tot et décrits dans la premieére partie du présent docu-
ment. Ainsi, le premier stade, celui de la préparation, fait appel a la curiosité, a la
persévérance et a I'imagination. Les trois suivants, soit I'incubation, I'imminence
et l'illumination, sont plus difficiles a observer : ce sont essentiellement des pro-
cessus internes. Toutefois, quand l'idée devient évidente, au stade de I'illumina-
tion, I’habitude de la collaboration entre en jeu. Enfin, au stade de la validation de
I'idée, la discipline gagne en importance, mais les autres habitudes n’en conser-
vent pas moins un role.
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Aux fins de notre analyse, le modéle de Lucas, Claxton et Spencer (2012) parait
se préter a I’évaluation de la créativité, puisqu’il a été expressément conc¢u avec
et pour des enseignants. Lucas et ses collaborateurs ont validé leur cadre de
créativité au regard d’'un certain nombre de critéres. D’abord, ils ont cherché a
déterminer s’il était utile, c’est-a-dire, valide et pertinent, pour les enseignants.
Ils estimaient en outre qu’il devait comporter des dispositions assimilables. Les
résultats d’études menées pendant deux ans indiquent que, de fait, les enseig-
nants ont jugé que leur cadre était un instrument valide et pertinent, pouvant
aider les éleves a développer les dispositions associées a la créativité. Les méth-
odes d’évaluation imaginées par les trois chercheurs seront considérées dans la
derniere section de notre exposé.

QUELS APPRENTISSAGES OFFRIR POUR AMELIORER LA CREATIVITE?

Jusqu'ici, nous avons établi que la créativité importe pour les individus, pour
I’école et pour la société. Nous avons vu en outre que, comme ’esprit critique,
qui lui est apparenté, elle est assortie de compétences essentielles. Nous savons
enfin qu’il existe des cadres, dont celui de Lucas, Claxton et Spencer (2012), qui
permettent de regrouper le tout en une structure tripartite, sur laquelle nous
reviendrons. Disons néanmoins que I’avantage de cette structure, par compa-
raison avec une longue liste d’attributs, est que les enseignants peuvent l'utiliser
a la fois pour concevoir des activités d’apprentissage et pour évaluer le travail
des éleves.

La présente section porte sur le type d’apprentissages de nature a stimuler la
créativité des éleves, étant entendu que la créativité puisse s’enseigner, ce que
confirme I'observation empirique (Williams, Markle, Brigockas et Sternberg,
2001). Ainsi, a I’'aide de tests de mémoire et d’'une évaluation du rendement
sollicitant la créativité et des outils pratiques et analytiques, Sternberg et ses
collegues (Sternberg, Torff, et Grigorenko, 1998) ont montré que les éleves de 3¢
et de 8¢ année a qui 'on avait enseigné suivant des méthodes de nature a mettre
en valeur la créativité, la pensée analytique et la pensée pratique avaient obtenu
un score significativement meilleur que leurs homologues avec lesquels on avait
employé des méthodes faisant uniquement appel a la pensée analytique. Une
autre étude, effectuée aupres d’éléves du deuxieme et du troisieme cycle du
secondaire, a montré que le rendement en lecture était amélioré de méme par un
enseignement fondé sur une démarche créative, analytique ou critique plutot que
sur une seule de ces trois démarches, sur le programme habituel ou sur les deux
(Grigorenko, Jarvin et Sternberg, 2002).

Au début de notre analyse, nous avons également exploré I'idée qu’il existe
différents types de créativité, allant de I'acte simple et presque quotidien a de
grandes avancées qui mobilisent de nombreuses formes de pensée et d’actions
novatrices. Ainsi, les quatre types de créativité définis par Kaufman et Beghetto
(2009) se manifestent diversement chez les apprenants comme chez les enseig-
nants. Voici quatre des exemples fournis par Beghetto et Kaufman (2013, p. 12 et
13). Les deux premiers montrent comment les apprenants peuvent étre créatifs
au quotidien, a I’école. Les deux autres exemplifient les actes créatifs d’enseig-
nants adultes.

e (Créativité mini c ou créativité interprétative (p. ex. : un éléve de
2¢ année trouve une nouvelle maniére de résoudre un probléeme
mathématique).
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e (Créativité petit c ou créativité au quotidien (p. ex. : une classe
de 10¢ année du programme d’études sociales congoit un projet
original combinant a 'apprentissage d’'un événement historique
fondateur la récolte de récits locaux aupres des anciens de la
communauté).

e (Créativité pro C ou créativité experte (p. ex. : I'idée de la
classe inversée, lancée par les enseignants Aaron Sams et
Jonathan Bergmann).

e (Créativité grand C ou créativité légendaire (p. ex. : la nouvelle
méthode pédagogique inventée par Maria Montessori pour la
petite enfance).

Bien que chacun des quatre types de créativité puisse étre observé en contexte
scolaire, la plupart des éléves ne mettent en pratique que les stades mini c et
petit c. Mais méme sous ces formes, la créativité ne se développera que si le
milieu d’apprentissage y est propice. Hennessey et Amabile (2010) soulignent que
la créativité ne s’épanouira que si les cours correspondent aux champs d’intérét
personnels des éléves, suscitent leur appréciation et leur participation, et les
préparent a se colleter avec des tdches ardues. A I'inverse, la créativité sera bridée
par des comparaisons entre éleves et des récompenses conditionnelles (Beghetto
et Kaufman, 2013), un peu comme les gratifications extrinséques entravent la
créativité en milieu de travail (Pink, 2011).

La créativité sera favorisée si I’enseignant aide les éleves a développer leur
métacognition créative, c’est-a-dire leur capacité d’évaluer les forces et les limites
de leur propre créativité et de décider quand il convient d’exercer leur créativité
(Beghetto et Kaufman, 2013). Toujours selon Beghetto et Kaufman, le dévelop-
pement de la métacognition créative s’inscrit dans un objectif a long terme qui
consiste a passer de la créativité petit c a la créativité pro C, évolution qui exige
des années (Ericsson, 2006). Cela dit, il ne faut pas oublier que méme les conditions propices
ne garantissent pas le succés. John Hattie (2009) rappelle de méme que méme si 'en-
seignant a une influence considérable sur la réussite de ses éleves, ses méthodes
seules n'y suffisent pas. Une expérience positive de la scolarisation et un bon ren-
dement scolaire résulte d’'une combinaison heureuse de méthodes pédagogiques
efficaces, d’attentes ambitieuses de la part des éléves et d'une relation positive
entre éleves et enseignants. Il est maintenant temps d’explorer d’autres facons de
cultiver la créativité a I’école dans ce contexte général.

EXERCER SA CREATIVITE A L'ECOLE

L’école cultive de nombreuses facons la créativité de 1’éleéve : dans le cadre des
activités quotidiennes, mais aussi d’activités fondées sur un projet ou un pro-
gramme intégrant, par exemple, ’enseignement de la résolution de problemes

ou une comeédie musicale. Il y a d’ailleurs d’excellentes raisons de multiplier les
moyens de stimuler la créativité des éleves. D’abord parce que les éléves appren-
nent une méme matiére de facons profondément différentes et qu’il faut donner
a chacun la possibilité d’exercer sa créativité. Deuxiémement, étant donné les
différences culturelles, la pédagogie doit étre suffisamment souple pour donner
aux éléves les moyens de s’épanouir dans la communauté a laquelle ils apparti-
ennent. Troisiémement, les enseignants eux-mémes ont plusieurs forces qu’ils
doivent partager tout en apprenant des autres afin de combler les lacunes de leur
expérience ou de leurs habiletés. Sloboda (2001) a déterminé qu'une éducation
artistique durable repose sur la variété : variété des fournisseurs, du finance-
ment, des lieux, des roles parmi les enseignants, des activités et des méthodes de
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perfectionnement. Cela vaut aussi pour une éducation riche en créativité. Donna
Fox (2000) plaide de méme pour ce qu’elle appelle un systéme d’enseignement
intégré, dont les acteurs - bailleurs de fonds, chercheurs, enseignants, parents et
familles - se partagent la tache d’offrir aux jeunes apprenants la meilleure expéri-
ence possible.

LA CREATIVITE AU QUOTIDIEN

La créativité mini c et la créativité petit c ont leur place en classe au quotidien
(Beghetto et Kaufman, 2010; Craft, 2002; Sawyer, 2011; Tan, 2007). Plus généra-
lement, 'enseignant peut mettre en ceuvre une stratégie pédagogique « propice a
la créativité » (Craft, 2005), qui débouchera éventuellement sur des réalisations
pro C ou grand C.

L’enseignement propice a la créativité ne passe pas nécessairement par des
méthodes pédagogiques imaginatives ou intéressantes, ni méme par ’efficacité
de I'enseignant. Aux dires de Craft (2005), il s’agit plutot d’encourager une par-
ticipation novatrice, de valoriser I’assimilation et la maitrise des apprentissages
par I'éleve, d’encourager celui-ci a poser des questions et a cerner les problémes,
de lui offrir la possibilité de défendre ses idées et d’en discuter, et de I’encou-
rager a participer a 'apprentissage général (p. 42). L’éleve peut alors expéri-
menter la créativité petit ¢ en classe, notamment en agissant de maniere efficace,
mais flexible, intelligente et novatrice dans un contexte habituel plutét qu’ex-
ceptionnel (p. 19). Craft (2002) explique d’ailleurs que la créativité petit c peut
étre a la fois ordinaire et permanente : ce serait pour elle une forme personnelle
d’efficacité a I’égard de la vie en classe et au-dela, dans la facon de comprendre et
de faire ses choix, de se faconner une attitude générale animée par la vision des
possibilités qu’offre la vie (p. 43), c’est-a-dire la capacité d'imaginer des possibi-
lités pour innover et trouver des solutions inédites a des problémes complexes.

Beghetto et Kaufman (2013) donnent de la créativité petit c un exemple plus
directement lié au programme d’études qu’a la vision des possibilités que décrit
Craft (2005), soit celui d'une éléve du primaire qui écrit un texte de science-fic-
tion trés imaginatif et remporte le premier prix du concours littéraire de son
école. Il s’agit, expliquent-ils, d’un récit petit ¢ par comparaison au récit mini c
d’'un autre jeune participant, dont ’ceuvre, certes originale et novatrice, satis-
fait tous les criteres sans toutefois avoir le degré exceptionnel d’originalité qu’a
manifesté la gagnante. L’enseignant peut encourager I'auteur du récit mini c a
développer une créativité de niveau petit c en axant son enseignement sur les
techniques de la science-fiction et du récit et en lui proposant un examen critique
d’autres récits du genre. L’auteure du récit petit ¢ pourra aussi en apprendre
davantage sur le genre et méme soumettre ses histoires a un éditeur, puis
atteindre le degré de la créativité experte dans le domaine de la science-fiction.
Elle ne parviendra pas nécessairement a la stature légendaire d’'un H. G. Wells,
mais les auteurs de niveau grand C ont tout de méme leur place en classe,
puisque I’enseignant présente aussi des créateurs grand C de genres différents
pour illustrer le travail, les obstacles et les moyens qui se combinent pour pro-
duire un créateur légendaire (Beghetto et Kaufman, 2013, p. 14).

En plus de la méthode qui consiste a aider 1’éléve a grimper I’échelle depuis le
niveau mini ¢, il existe des stratégies générales pour tendre vers la créativité, d'un
niveau a I'autre, par exemple : a) présenter les idées et principes essentiels qui
deviennent une plateforme d’ou le éléves peuvent explorer les problemes « mal
posés » et en dégager le sens la ou il n’y a pas de solution unique et manifeste;

b) fournir d’amples possibilités d’exploration concrete pour que les éleves
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comprennent le phénomeéne qu’ils étudient en s’y consacrant pendant une longue
période; c) aider les éleves a reconnaitre et a caractériser les problemes et les
erreurs; et d) trouver des praticiens qui acceptent de faire bénéficier les éléves
de leur expertise en classe (Craft, 2005; Sawyer, 2011, Tan, 2007). Sawyer (2011)
affirme qu’'un enseignement véritablement propice a la créativité assure I'équi-
libre entre structure et improvisation : I’enseignant peut, et méme doit, fournir
une structure pour favoriser les apprentissages, mais il doit parfois repousser
judicieusement ces limites pour mener a de nouvelles maniéres de comprendre,
pour ses éléves comme pour lui.

Fait notable : les trois premiéres stratégies sont les assises de certaines des
formes les plus efficaces de pédagogie, notamment I’enseignement réciproque et
I’enseignement direct (Hattie, 2009). C’est une erreur d’assimiler ’enseignement
visant la créativité a I'autonomie complete de 1’éleve. Au contraire, 'enseignant
qui a une compréhension personnelle bien ancrée de la matiére qu’il enseigne
(Craft, 2005, p. 124), qui combine cette compréhension a un enseignement expli-
cite et a la modélisation de stratégies cognitives, qui ménage un temps suffisant a
la pratique, a I'exploration et a la rétroaction formative et qui favorise le transfert
des connaissances acquises a des situations différentes (Sawyer, 2011) a le plus
de chances de créer dans sa classe les conditions nécessaires a I’épanouissement
de la créativité et a la réussite scolaire.

Certaines provinces offrent ce genre de programmes favorables a la créativité. En
Ontario, par exemple, certains programmes, dont le programme d’arts de la 1™ a
la 8¢ année (2009), renforcent les structures tout en fournissant aux enseignants
les moyens de ménager des conditions qui stimulent la créativité des éléves en
classe. Le programme d’arts, entre autres, encadre I’enseignement d’une structure
claire, mais permet de multiples méthodes. L’autorégulation (décrite plus haut)
sous-tend tout le programme et le processus créateur, et I’enseignant est encou-
ragé a donner 'exemple, a fournir de la rétroaction formative et a procurer aux
éleves de nombreuses possibilités d’explorer et de réfléchir. La description du
programme insiste par ailleurs sur I'importance de la participation des parents
et de la communauté. Elle ouvre aussi largement la voie a des partenariats entre
I’école et la communauté, une avenue sur laquelle nous reviendrons.

COURS D’ARTS ET COURS DE CREATIVITE

Les arts offrent en eux-mémes la possibilité de faire a I'école I'expérience d’en-
treprises créatives de niveau petit c et méme pro C. Nous avons évoqué plus haut
les résultats d’observations empiriques selon lesquels les éléves qui suivent des
programmes d’arts exhaustifs ont aussi de trés bons résultats dans d’autres
disciplines. Si I’éducation artistique est sans doute mieux servie par des spécia-
listes du domaine, I’enseignant généraliste peut fort bien, en revanche, parler
des arts et enseigner a travers les arts, surtout au primaire (Upitis, Smithrim et
Soren, 1999). Les deux formes (générale et spécialisée) sont d’ailleurs essentielles
au développement de la créativité des éléves. En termes simples, plus I’éléve a
de contacts avec les arts et plus il a d’occasions d’exercer sa créativité a I’école,
pour autant que les méthodes pédagogiques de ses enseignants favorisent les
habitudes propres a la créativité (Lucas, Claxton et Spencer, 2012), notamment
explorer et investiguer, persévérer malgré les difficultés, offrir plusieurs possi-
bilités, multiplier la rétroaction formative et se livrer a une réflexion critique sur
I'art d’améliorer 'apprentissage.

Bien entendu, la créativité s’enseigne aussi directement, sans qu’il soit néces-
saire de passer par d’autres disciplines. Depuis I’éveil de I'intérét pour la pensée
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divergente et la pensée créative dans les années 1950 et 1960, de nouvelles
méthodes pédagogiques permettent de développer les aptitudes a la pensée
créative, notamment la fluidité, la flexibilité et 'ouverture d’esprit (Cohn, 1986).
John Hattie (2009) a évalué diverses méta-analyses liées au rendement et constaté
que les programmes de créativité améliorent véritablement les processus créatifs,
les résultats sur les plans cognitif et affectif ainsi que la métacognition. Hattie

se reporte en particulier a la méta-analyse de Higgins, Hall, Baumfield et Moseley
(2005) qui souligne I'importance d’enseigner la réflexion stratégique et la pensée
réflexive a 1’école.

L’APPRENTISSAGE PILOTE PAR LES ELEVES : LE PROJET 20 %

Le projet 20 % est une innovation pédagogique visant a stimuler la créativité

des éleves. Empruntée a 3M et a Google, la méthode favorise I'apprentissage par
problemes piloté par les éleves. Inspirés par I'ouvrage de Daniel H. Pink (2011)
intitulé La Vérité sur ce qui nous motive, les adeptes du projet 20 % reconnaissent
que la créativité, I'innovation et la passion ne sont pas le fruit de motivations
extrinseques et que I’éléve a plutdt besoin d’autonomie, d’occasions de maitriser
diverses qualités et d'un objectif.

Le nom de la méthode est une allusion a une politique adoptée par Google,

qui souhaite que son personnel consacre 20 % de son temps a des taches qui
ne figurent pas dans les descriptions de travail. En contexte éducatif, le projet
20 % se préte a toute une gamme de méthodes, qui différent surtout sur le plan
de I’évaluation et de 'autonomie laissée a I’éleve. Les éléments de base restent
les mémes : I’éleve doit réaliser un projet qui le passionne, consigner ce qu’il
apprend et faire part de ses frustrations et de ses succes au reste de la classe.
Beaucoup d’enseignants qui 'adoptent n’attribuent pas de note, mais n’en
demandent pas moins des comptes en obligeant les éléves a présenter leur projet
ou a en décrire la réalisation d’'une facon quelconque. Les projets consistent
par exemple a créer un réseau de tutorat, a créer un commerce de vétements

et d’accessoires originaux ou a tourner un film d’animation image par image
(Brookhouser, 2012).

Certains reprochent a ce type de méthode, qui centre I'apprentissage sur les
éleves encouragés a résoudre des problémes authentiques, d’étre moins efficace
que les méthodes traditionnelles auprés de certains apprenants (Dochy, Segers,
Van den Bossche et Gijbels, 2003). Hattie (2009) conclut que I'apprentissage par
problémes a des effets limités si I’'on considere le savoir de surface. En revanche,
pour un apprentissage plus en profondeur, la méthode peut étre efficace, surtout
en ce qui concerne I'application des connaissances acquises grace a une explo-
ration créative. On peut donc en déduire que le succes de la méthode des 20 %
tient en partie au temps consacré a I'apprentissage par problémes, qui doit étre
suffisamment long pour que I'éléve acquiere une compréhension approfondie du
sujet grace a une démarche essentiellement pilotée par lui, mais avec I'appui de
I'enseignant. Craft (2005) insiste aussi sur I'importance de laisser un temps suf-
fisant a I'exploration créative, notant toutefois qu'’il est particulierement difficile
de le faire quand le contenu du programme est tres détaillé (p. 39).

PROGRAMMES INTEGRES ET STAGES

Le programme d’études intégré, plus traditionnel et prometteur pour ce qui est
de créer les conditions favorables a la créativité de I'éléve, permet a celui-ci de
répondre simultanément aux critéres d’attribution des crédits de plusieurs pro-
grammes pendant un semestre ou une année, tout en accomplissant une tache
unique, mais complexe, qui combine plusieurs disciplines. Craft (2002, 2005)
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précise que chacune de ces disciplines est propice en soi au développement de
la créativité des éleves, mais que les activités créatives de plus grande enver-
gure operent une fusion d’idées issues de plus d’une discipline. Par conséquent,
pour créer les conditions propices a un continuum d’activités créatives a
I’école, il semble utile de privilégier I'intégration des programmes ou le travail
multidisciplinaire.

La méthode multidisciplinaire passe souvent par la didactique de la résolution
de problemes : I’éléve est invité a résoudre un probléme donné, par exemple

la construction d’'une maison. L’enseignement et ’apprentissage portent sur la
découverte, la hiérarchisation et le choix des solutions possibles et sur I’adop-
tion de perspectives diverses en vue de mettre au jour les composantes du
probleme, de dresser un plan d’intervention et d’évaluer le résultat (Hattie, 2009,
p- 210). Les résultats de la didactique de la résolution de problémes sont tres
positifs selon ’examen de méta-analyses sur le rendement scolaire effectué par
Hattie (2009). La recherche montre entre autres des effets notables sur la flui-
dité verbale, les aptitudes en mathématiques et les méthodes de résolution de
problémes.

Ces palettes de crédits fondées sur la didactique de la résolution de problémes
sont généralement combinées a un stage hors de I’école, aupres d’un spécia-
liste local. Les premiers programmes de ce genre en Ontario, créés dans les
années 1980, comptaient pour quatre crédits (Russell et Burton, 2000). L’offre
englobe maintenant la construction d’'une maison, le leadership en matiére
d’environnement, la technologie des énergies renouvelables et la musique sur
support numérique. Ces programmes sont généralement accessibles a la fin du
secondaire. L’enseignant intégre les attentes de plusieurs cours en un programme
multidisciplinaire. L’horaire n’est donc pas lié a un cours donné, de sorte que les
éleves et les enseignants sont libres de leur temps, a I’école et dans la commu-
nauté. Ils effectuent le travail complexe qu’ils ont entrepris de concert, afin de
trouver une solution et de mener leur projet a bien.

LA COMEDIE MUSICALE COMME ACTIVITE PERISCOLAIRE

La comédie musicale est I'une des activités périscolaires les plus anciennes et les
plus efficaces sur le plan créatif, tant au primaire qu’au secondaire. L’éléve qui
participe a une comédie musicale apprend, prend des risques, devient membre
d’'une communauté plus vaste, interagit de maniere productive avec ses cama-
rades, développe un sentiment identitaire élaboré et s’approprie le processus et
le produit de la création, soit tous les aspects des compétences créatives décrites
plus haut (Ogden, 2008; Ogden, DeLuca et Searle, 2010; Upitis, 1990, 2010).

La comédie musicale est I'une des formes artistiques les plus complétes que

I’on puisse explorer en milieu scolaire. Les éleves jouent la comédie, dansent,
chantent, apprennent a raconter une histoire et interagissent en répétition et sur
la scéne (Ogden, 2008; Upitis, 1990). La comédie musicale exige la coordination
et la création de décors, de costumes, d’accessoires et d’éclairages, toutes formes
de construction et de conception qui répondent fort bien a la définition large

de la créativité sur laquelle repose notre exposé. L’ampleur d’'une production
musicale, sans oublier les costumes, la publicité, les répétitions, le maquillage et
tous les détails inhérents, procure aux éleves d’abondantes occasions d’exercer
leur créativité. L'interaction sociale et la collaboration qui accompagnent ces
apprentissages sont également importantes : 'interdépendance des participants
est absolue (Ogden, DeLuca et Searle, 2010). La comédie musicale exige des
négociations efficaces entre les acteurs et I’équipe technique, entre les jeunes et
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L'école n'est pas le seul milieu
propice a des apprentissages
fondés sur la créativité et
I'innovation. Il suffit que les
enseignants et d'autres adultes
créent des liens de collaboration
et acceptent et soient capables
de créer des conditions propices
a la créativité et a I'esprit critique.

les adultes, entre I'école et la communauté. C’est I'apprentissage collaboratif par
excellence : les membres du groupe doivent travailler ensemble pour offrir de la
magie.

LA CREATIVITE HORS DE L'ECOLE

L’école n’est pas le seul milieu propice a des apprentissages fondés sur la créa-
tivité et 'innovation. Il suffit que les enseignants et d’autres adultes créent des
liens de collaboration et acceptent et soient capables de créer des conditions
propices a la créativité et a I'esprit critique. Exemples : un jardin collectif, la par-
ticipation a la programmation des associations vouées aux personnes ageées et les
stages aupres de propriétaires d’entreprises. Le concept du théatre scolaire décrit
cidessus peut largement déborder les murs de 1’école et se fondre dans la trame
culturelle de I’école et de la communauté.

PARTENARIAT ECOLE-COMMUNAUTE

Les réseaux scolaires publics offrent plusieurs programmes destinés a diversifier
et approfondir les programmes d’études grace a des partenariats entre I’école
et la communauté. Le champ de ces partenariats differe par les capacités com-
binées qu’ils générent entre les écoles et la communauté, comme en témoigne
I’échelle imaginée par Gradel (2001). A une extrémité, les professionnels de la
communauté contribuent a la culture scolaire en proposant des présentations
aux éléves et aux enseignants sans toutefois les inviter a une expérience d’ap-
prentissage interactive. A 'autre, le partenaire issu de la communauté participe
a I’élaboration du programme d’études et a sa prestation dans les écoles
partenaires.

Toutes les formes de partenariat sur ’échelle de Gradel sont assorties de condi-
tions propices au développement de la créativité. Ainsi, ’entrepreneur qui anime
un atelier sur I'élaboration d'un plan d’affaires peut stimuler 'intérét d’un éléve
et de 'enseignant et paver la voie a un partenariat plus formel entre I’école et

la communauté. Prenons ’exemple du programme Entreprise d’été (2014) du gou-
vernement de I’Ontario, qui aide financiérement des éléves a créer une entreprise
saisonniére. Nombre des candidats acceptés ont élaboré leur plan d’affaires dans
le cadre d'un cours du programme du secondaire (affaires ou technologie). Ils
bénéficient de 'accompagnement de dirigeants d’entreprises locales et d’autres
jeunes qui ont réussi comme entrepreneurs.

Le programme Learning Through the Arts (LTTA ou apprentissage par les arts)
du Royal Conservatory repose de méme sur un partenariat entre ’école et la
communauté dans le cadre duquel des artistes élaborent un programme d’études
et donnent les cours, voire sont titulaires de classe (Smithrim et Upitis, 2005).
L'initiative nationale GénieArts, qui a longtemps été financée par la Fondation
J.W. McConnell et qui avait pour but de promouvoir la participation active

des jeunes a la vie artistique a partir de projets réalisés a I’école et dans la
communauté (Vagianos, 1999, p. 26), s’inscrivait dans la méme lignée. Les pro-
grammes de ce type sont de plus en plus en nombreux. Ils insufflent une énergie
et un dynamisme nouveaux dans les écoles ou I’art, autrement, n’aurait plus de
souffle, ou ils offrent une expérience artistique plus variée et plus approfondie
dans des écoles dont les programmes en la matiére sont déja solides (Burnaford,
Aprill et Weiss, 2001; Hanley, 2003; Irwin et Chalmers, 2007).

Vous doutez des chances de succés d’un partenariat école-communauté dans
un centre urbain prospére? Voyez plutot. Une étude effectuée par J.E. Brook
(2011; 2013) montre comment les enseignants de deux communautés rurales
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(Bella Coola, en Colombie-Britannique, et Winkler, au Manitoba) ont pu mettre

sur pied de riches programmes d’éducation musicale en célébrant et en culti-
vant le contexte multiculturel des deux communautés. Chacun des programmes
évoquait la tradition des communautés, et toutes les écoles visées par I’étude ont
pu établir des liens avec de nombreuses personnes et de nombreux groupes et
offrir ainsi a leurs éléves la possibilité d’apprendre, de se produire et de créer des
ceuvres musicales originales.

Le jardin scolaire est une autre forme prometteuse de partenariat entre I’école
et la communauté. Elle fait d’ailleurs de plus en plus d’adeptes en Amérique du
Nord, en ville comme a la campagne. Sise au cceur d’une ville du Maine d’un peu
moins de 7 000 personnes, I’école intermédiaire Troy Howard de Belfast (EITH)
offre depuis plus de dix ans un programme d’agriculture qui touche tout le
district qu’elle dessert. Elle fait la promotion de saines habitudes de vie, tente de
mobiliser la population et propose I'intégration de plusieurs disciplines (Stone,
2009). Le programme procure d’infinies possibilités d’enseignement multidisci-
plinaire favorable a la créativité. Il offre aux éléves de multiples facons d’expéri-
menter la créativité, du niveau le plus modeste au niveau expert, et de produire
des idées et des objets novateurs et de grande moyennant un engagement phy-
sique, intellectuel, social et émotionnel.

Le personnel utilise le jardin et la serre pour enseigner les arts, la biologie, les
mathématiques, les sciences de la Terre, I’histoire, la langue, la santé et I’éco-
nomie. Le jardin procure des aliments aux éleves de I'EITH, aux autres écoles du
district et a une soupe populaire (Manson, sous presse). Un volet appelé « Seed »,
qui consiste a commercialiser des produits traditionnels biologiques a pollinisa-
tion libre cultivés et récoltés par les éléves dans les jardins et la serre, remporte
depuis longtemps un succes qui ne se dément pas a I’école et dans la commu-
nauté. Les éleves concoivent et produisent les sachets de graines en papier, au
décor a I’encre gravé sur linoléum sans danger pour I’environnement (niveaux de
créativité mini c et petit ¢) (Brown, 2010). Les graines sont vendues aux parents
dans les librairies et a la coopérative alimentaire locale, et les produits de la vente
sont réinvestis dans le projet horticole de I'EITH (créativité pro C). Le projet est
assorti d'une politique qui oblige les éleves a ne vendre que ce qu’ils ont cultivé
ou fabriqué eux-mémes et a ne rien vendre que les entreprises locales offrent
déja. Grace a la serre chaude, I'EITH fournit la coopérative locale en produits que
les agriculteurs de la région ne peuvent pas cultiver, par exemple des légumes
en hiver (Manson, sous presse). Elle tisse des liens dans toute la communauté,
parfois de maniére improbable, mais certainement créative! Ainsi, un message
affiché sur Facebook au milieu de janvier 2014 rapportait cette anecdote amu-
sante du don d’une boite remplie de féves non comestibles a la garderie locale,
qui a substitué des haricots secs au sable du traditionnel bac a sable.

Le mélange de facteurs qui dépendent de 1’école, des programmes, de la péda-
gogie et des interrelations compte pour beaucoup dans le succes de ces partena-
riats (Fullan, 1991; Oreck, 2002; Stone, 2009; Upitis, Atri, Keely et Lewis, 2010).
Ceux-ci contribuent largement a I'instauration d’une culture de la créativité dans
I’école et dans la communauté qui I’épaule et qui aide aussi les éléves et les
enseignants, d’autant que la variété des partenaires locaux (orchestres, coopéra-
tives alimentaires, entreprises) permet de diversifier les possibilités offertes aux
jeunes d’expérimenter des activités créatives de niveau petit c et pro C.
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Siintéressantes que soient ces
mesures de la créativité individuelle,
il faut une forme plus adaptée aux
éleves et a I'école. En effet, ce
n'est pas tant le potentiel créatif
de I'éleve qu'il faut évaluer, mais
ce qui témoigne de I'existence
des conditions propices au
développement de la créativité,
peu importe la prédilection d’un
éleve en particulier pour le travail
de nature créative. C'est donc

de ce type d'évaluation qu’il

sera maintenant question.

COMMENT MESURER LA CREATIVITE?

MESURES TRADITIONNELLES A L'ECHELLE INDIVIDUELLE

L’évaluation consiste généralement a déterminer le rang d’un éléve donné sur

le plan du rendement ou du rendement potentiel dans un domaine particulier
ou a I'’égard d’un attribut particulier. L’évaluation de la créativité vise le méme
objectif. Mais il est notoirement difficile d’évaluer le potentiel de créativité d'une
personne. Le quotient de créativité (QC), inspiré du quotient intellectuel (QI), n’a
eu qu’'un succes mitigé (Kraft, 2005). Méme ceux qui ont imaginé des méthodes
d’évaluation du QC admettent que le seul test qui ait fait ses preuves en la matiere
est la création elle-méme (Snyder, Mitchell, Bossomaier et Pallier, 2004, p. 415).

Certains ont proposé des mesures qui passent par des tests de divergence. Il
s’agit par exemple de demander aux sujets évalués d’attribuer le plus d’utilisa-
tions possible a un objet familier, par exemple un crayon. L'une des évaluations
les plus courantes de ce type est 'ensemble des tests de pensée créative de Tor-
rance, élaborés en 1974 a partir des travaux de Guilford sur la pensée divergente
et la créativité (1950, 1967). Les scores sont attribués pour des facteurs comme
la fluidité (nombre total d’idées utiles et pertinentes suggérées), I'originalité
(rareté statistique des réponses) et I’élaboration (degré de détails fournis dans
les réponses). Les tests de Torrance sont d’ailleurs encore utilisés pour évaluer
les résultats des personnes et des programmes (Hattie, 2009), et ce seul aspect
justifie leur mention dans ces pages. Cependant, méme s’ils sont mieux établis
que la méthode du QC, leur portée reste limitée. Ainsi, rien n’assure la réalisation
du potentiel créatif que révele un test de pensée divergente. On se rappellera en
effet que les compétences créatives sont liées en outre a des éléments sociaux et
a la personnalité, notamment a la volonté de prendre des risques et a la capacité
de collaborer avec d’autres. Pour cette raison, certains chercheurs ont adopté
une méthode d’évaluation fondée sur I'aspect social et sur la personnalité. Une
méta-analyse des traits de personnalité et des éléments de créativité communs

a diverses disciplines scientifiques et artistiques a montré que les personnes
créatives sont généralement ouvertes a de nouvelles expériences, ont confiance
en elles, s’acceptent et sont ambitieuses (Feist, 1998).

Si intéressantes que soient ces mesures de la créativité individuelle, il faut une
forme plus adaptée aux éleves et a I’école. En effet, ce n’est pas tant le potentiel
créatif de I'éleve qu'il faut évaluer, mais ce qui témoigne de I'existence des condi-
tions propices au développement de la créativité, peu importe la prédilection
d’un éleve en particulier pour le travail de nature créative. C’est donc de ce type
d’évaluation qu’il sera maintenant question.

MESURER LA CREATIVITE A L'ECOLE

Il convient en premier lieu de déterminer quel type de mesure évalue le mieux
la créativité a I’école entre 1’évaluation des éleves, des écoles, de la communauté
plus vaste et une combinaison des trois. Généralement, I’évaluation a I’école se
concentre sur le rendement individuel de 1’éléve. Toutefois, la mesure de la créa-
tivité serait peut-étre mieux servie si I’on évaluait en outre le milieu d’apprentis-
sage, 'unité étant alors I’école, voire la communauté dans son ensemble.

Considérons d’abord les moyens d’évaluer le travail créatif d’éléves individuels
d’un niveau et d’une discipline a I'autre. Nous nous pencherons ensuite sur les
occasions d’apprentissage qui sont offertes aux éleves, a ’école et ailleurs, et qui
semblent stimuler la créativité comme mesure potentielle du creuset créatif qui
les entoure.
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SCHEMA 1. Outil d’évaluation de la créativité
(Lucas, Claxton, et Spencer, 2012, p. 17)

EVALUER LA CREATIVITE DE L'ELEVE

Nous l'avons vu : les tentatives de mesure du potentiel créatif ne sont au mieux
que des approximations de ce qu'un éleve donné pourrait produire. Mais pour-
quoi mesurer la créativité des éléves? Lucas, Claxton et Spencer (2012) suggérent
que malgré les difficultés inhérentes qu’il y a a suivre la progression de la créati-
vité, les avantages I'emportent sur les risques. Comme nous ’'avons souligné au
début du présent exposé, I'un des principaux avantages de I’évaluation de la créa-
tivité a I’école est d’en souligner I'importance au regard de I’expérience scolaire.
Puisque I'éducation a pour but de développer la capacité des éleves quel que soit
leur potentiel inné, nous tenterons de voir ici dans quelle mesure les habitudes
créatives peuvent étre nourries et renforcées grace au processus d’évaluation.
Nous verrons d’abord comment I’enseignant qui évalue le travail d'un éleve peut
utiliser des techniques qui rendent justice aux actes de création, aux idées et aux
produits mémes, c’est-a-dire appliquer des criteres appropriés au domaine. Nous
verrons aussi quelques exemples d'une autre facon d’évaluer le travail des éleves
plus globale et moins tributaire de la discipline. Enfin, la présence ou ’absence
d’habitudes créatives définies par Lucas, Claxton et Spencer (2012), permet une
forme d’évaluation adaptée au milieu scolaire.

Le travail des éleves peut, et devrait sans doute, étre évalué au moyen de tech-
niques adaptées au type de projet réalisé. Par exemple, ’enseignant peut évaluer
le projet 20 % décrit plus haut en vérifiant dans quelle mesure la documentation
constituée par I'éleéve est appropriée au projet. Si un éleéve crée une entreprise
pour vendre des vétements et des accessoires originaux, I’évaluation peut se
fonder sur des documents et des démonstrations associées a son entreprise,
notamment son plan d’affaires, ses réclames, ses campagnes publicitaires et ses
ventes. De méme, ’ceuvre d’art produite par un éléve devra étre jugée selon les
normes de créativité du domaine. Personne ne songerait a évaluer une sonate
pour piano de Beethoven en vérifiant dans quelle mesure le compositeur com-
prenait les principes du rythme et de la tonalité. Le succes de la composition
sera jugé plutot sur la base de ’émotion qu’elle suscite chez 'auditeur et de la
créativité dont Beethoven a fait preuve dans son application d'une théorie qu’il
comprenait si manifestement, voire qu’il défiait. Les mémes criteres devraient
servir a évaluer la composition d’un éléve. L’ceuvre est-elle suggestive? Efficace?
L’éleve s’est-il réellement investi dans la création?

La constitution d’un corpus d’exemples généraux est une autre forme d’évalua-
tion qui trouvera par exemple son application a I’égard d'une ceuvre qui ne releve
pas d'un domaine particulier. En Colombie-Britannique, un groupe d’enseignants
et de fonctionnaires de ’éducation ont créé de la sorte deux ensembles d’ins-
truments. Un premier document établit des profils de compétence associés a la
pensée créatrice, qui donnent un apercu des trois compétences essentielles utili-
sées dans ce cadre, soit : I'originalité et la valeur, la génération d’idées et la mise
en ceuvre des idées. Les profils illustrent le raffinement progressif de ces trois
compétences et sont exprimés dans 'optique de I'éléve (par exemple au premier
niveau : « Il me vient des idées quand j’utilise mes sens pour explorer »; ministere
de I'Education, Colombie-Britannique, 2013). Le second document est constitué
d’exemples de chacune des compétences liées a la pensée créatrice.

Le cadre d’évaluation élaboré par Lucas, Claxton et Spencer (2012) en harmonie
avec les habitudes et habitudes auxiliaires de créativité, décrit plus haut, est une
autre méthode envisageable. L’enseignant situe les habitudes d’un éléve sur un
graphique, qui produit une évaluation formative de la pensée créative, et I’éleve
utilise le méme pour s’autoévaluer. Tous deux bénéficient de documents d’ac-
compagnement, y compris une présentation et une vidéo en ligne qui expliquent
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le concept de créativité, les avantages qu’il y a a I’évaluer et le mode d’emploi de
Iinstrument.

EVALUER L'ECOLE ET LA COMMUNAUTE COMME MILIEUX
D’APPRENTISSAGE

Les indices ou répertoires de possibilités d’apprentissage de nature a stimuler la
créativité et I’esprit critique de I’éléve sont parmi les instruments d’évaluation les
plus prometteurs, a I’école et ailleurs. Les indices d’apprentissage ne visent pas
tant les « résultats », c’est-a-dire les produits créés par un éléve, mais plutot les

« intrants », nommément les situations dans lesquelles I'éléve est appelé a penser
et a agir de maniére créative. Les méthodes de ce type s’écartent des techniques
axeées sur les produits et les accomplissements d’un éléve individuel ou méme
d’un groupe d’éléves. Elles peuvent méme étre considérées comme des outils
d’évaluation de la santé du systeme dans son ensemble : I’école et la commu-
nauté des intervenants procurent-elles un milieu propice a I’épanouissement de
la créativité?

Trois de ces indices d’apprentissage, concus aux EtatsUnis (le Massachusetts Cre-
ativity and Innovation Index, le California Voluntary Creative and Innovative Edu-
cation Index et I’Oklahoma Creative and Innovative Education Index), partagent
des éléments communs et donnent aux écoles le moyen d’évaluer dans quelle
mesure elles améliorent progressivement la qualité du milieu qu’elles offrent

sur le plan du développement de la créativité. En termes simples, disons que ces
indices répertorient les possibilités offertes aux éleves d’entreprendre des projets
créatifs. Il peut s’agir par exemple de cours d’arts (théatre et danse), d'investiga-
tions scientifiques, de clubs de discussions, de recherches indépendantes (Schell
et Landon, 2011), de projets entrepreneuriaux, de partenariats école-communauté
et de programmes intégrés. Les scores des écoles ou des districts sont rendus
publics, I'idée étant d’inciter les écoles a promouvoir la créativité par I'intermédi-
aire des arts, des sciences, des lettres et d’autres champs d’activité (Schell et
Landon, 2011).

La méthode peut paraitre superficielle, puisqu’elle ne produit qu'une liste
d’activités sans indiquer la qualité des expériences d’apprentissage, mais les
utilisateurs pourront en déduire que si la liste n’est pas bien longue, il sera
difficile aux enseignants d’instiller des habitudes de création et d’innovation
chez leurs éleves. Il y a lieu toutefois d’affiner la méthode et d’ajouter a la liste
une appréciation de la valeur des possibilités offertes, éventuellement couplée a
I’évaluation des travaux d’éleves individuels au moyen de certaines des méthodes
décrites plus haut. Le résultat serait une méthode d’évaluation exhaustive, non
seulement parce qu’elle inclurait I'individu et le milieu, mais parce qu’elle mon-
trerait dans quelle direction doit aller I’élargissement des possibilités offertes aux
éleves de développer leur pensée créative et de contribuer a la réflexion novatrice
dont nous avons tous besoin pour mener une vie saine, productive et épanouie.
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