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Des fondements théoriques à une pédagogie 
de la créativité : expériences en formation des 
enseignants et en contexte scolaire

sandra Coppey grange1, zoe moody2 (Haute école 
pédagogique du Valais, Suisse) et Frédéric darBeLLay3 
(Cellule Inter- et Transdisciplinarité, Centre interfacultaire 
en Droits de l’enfant (CIDE), Université de Genève (Valais 
Campus, Suisse)

Dans la présente contribution, nous mettons en dialogue des réflexions théo-
riques et des expériences pratiques sur le développement de la créativité en 
milieu scolaire. Plus spécifiquement, nous présentons un dispositif de formation 
pour amener des futurs enseignants pour les degrés préscolaire et primaire 
à élaborer des situations d’enseignement qui favorisent la créativité de leurs 
élèves. Ensuite, le lien entre la créativité et les apprentissages qu’elle permet 
est étudié du point de vue didactique. Finalement, les prescriptions curricu-
laires ainsi que les outils à disposition des futurs enseignants sont analysés dans 
la perspective de leur permettre de devenir des enseignants créatifs. 

Mots clés : Créativité, apprentissage, formation des enseignants, capacité  
 transversale, pensée créatrice

« Et si le plus difficile c’était d’oser ? Osons nous lancer (en faisant des erreurs au 
début). [...] Devenons des provocateurs. Lançons des défis. Osons croire aux uto-
pies... Et cessons de penser que nous pouvons enseigner sans éduquer. Certains 

enseignants y arrivent... pourquoi pas vous ? » 
De Vecchi (2007, p. 84)

introduction
La créativité est une thématique vive et un objet d’étude qui se situe à l’in-
terface de plusieurs disciplines, telles que les sciences cognitives, la psy-
chologie différentielle et les sciences de l’éducation, parmi d’autres. Les 
dimensions émotionnelles, cognitives, physiologiques et environnemen-
tales et leur impact sur les productions créatives sont désormais des objets 
d’étude bien documentés. La recherche montre l’importance du dévelop-
pement de la créativité chez l’enfant, en tant que processus et non comme 
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seul produit créatif, et les liens étroits qu’elle entretient avec les appren-
tissages (Craft, 2005 ; Puozzo Capron & Martin, 2014). Elle souligne aussi 
les difficultés qui émergent plus particulièrement en milieu scolaire, c’est-
à-dire la baisse du potentiel créatif de l’élève plutôt que son essor d’une 
part et les écueils qui émergent lorsque l’enseignant tente de mettre en 
œuvre une pédagogie de la créativité d’autre part (Besançon, Georgsdottir 
& Lubart, 2005 ; Lubart, 2003 ; Robinson & Aronica, 2013 ; Sternberg, 2006). 
Les conséquences individuelles et sociales de ces obstacles au dévelop-
pement de la créativité et à l’apprentissage créatif questionnent la place 
donnée à la créativité à l’école. Le nouveau plan d’études romand (PER), 
adopté en 2010, consacre la pensée créative comme une capacité transver-
sale à travailler de façon interdisciplinaire et intégrée. Se pose dès lors la 
question du transfert didactique. Comment concevoir un enseignement au 
service de la créativité, dans lequel la créativité de l’élève est à la fois un 
but et un moyen pour apprendre ?

Dans la présente contribution, nous mettons en dialogue des apports théo-
riques et pratiques sur le développement de la créativité en milieu sco-
laire. Plus spécifiquement, nous présentons le dispositif de formation en 
vigueur à la Haute école pédagogique du Valais (HEP-VS) pour permettre 
aux étudiants4 de la formation initiale dans les degrés préscolaire et pri-
maire d’élaborer des situations d’enseignement qui favorisent la créati-
vité de leurs élèves. Dans ce cadre, nous mettons en évidence les aspects 
(tâches, activités et situations-problèmes) qui rendent possible des appren-
tissages différenciés. L’importance de la demande et de la formulation de 
la consigne étant ainsi soulignées, nous analysons ensuite des dispositifs 
concrets visant à développer la créativité des élèves. Nous questionnons 
également la créativité comme critère de la réussite de la tâche, tout en 
mettant en évidence les apprentissages qu’elle permet. Finalement, nous 
interrogeons la possibilité pour les étudiants en formation de développer 
eux-mêmes leur créativité et de devenir ainsi des enseignants créatifs.

Former à l’enseignement de la capacité transversale 
« pensée créatrice »
Plusieurs recherches montrent que l’école peut représenter un environne-
ment défavorable au développement de la créativité des élèves (Besançon 
et al., 2005 ; Robinson & Aronica, 2013). Plus alarmant encore, les études 
qui la mesurent à différents moments indiquent que celle-ci chute drasti-
quement au cours de leur scolarité, de même que certaines capacités qui 
y contribuent de manière importante telles que la pensée divergente ou la 
prise de risque (Clifford, 1988 ; Lubart, 2003 ; Robinson, 2008). Considérant 
avec Lubart que le processus créatif s’inscrit dans un système multivarié co-
gnitif, conatif, émotionnel et environnemental (voir aussi Csikszentmihalyi,  

4. L’utilisation du genre masculin comme générique est adoptée sans aucune intention dis-
criminatoire dans le seul but d’alléger ce texte et désigne aussi bien les hommes que les 
femmes. 
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1996/2006), plusieurs facteurs seraient à l’origine de cette baisse de créa-
tivité chez les enfants, allant du développement psychologique, de la pres-
sion des pairs à l’attitude des enseignants. Bien que les enseignants ne 
soient pas les seuls leviers pour assurer le développement de la créativité 
des enfants, il convient d’admettre qu’ils sont en première ligne : ils sont 
d’une part garants de la sécurité psychologique de l’élève nécessaire à 
l’expression de sa créativité (Rogers, 1961) et d’autre part, il leur incombe 
d’imaginer des dispositifs pédagogiques dans lesquels cette expression 
peut prendre place. C’est dans cette optique que la HEP-VS prépare et 
accompagne les enseignants en formation à planifier et à mettre en œuvre 
une pédagogie de la créativité.

Formation à la pédagogie de la créativité

Le plan d’études de la formation initiale des enseignants pour les degrés 
préscolaire et primaire de la HEP-VS consacre trois crédits (ECTS) au pro-
cessus créatif dans la profession enseignante. Inscrit dans le champ pro-
fessionnel « Ecole et développement », lequel vise à outiller les étudiants à 
l’analyse scientifique des changements auxquels l’éducation est confron-
tée, le cours « Processus créatif dans la profession enseignante » contribue 
plus largement à la formation en sciences de l’éducation. Les implications 
didactiques du travail autour de la créativité en classe sont également 
abordées dans ce cadre et renforcées dans les ateliers d’analyse de pra-
tique sur le plan didactique consacrés aux capacités transversales, plus 
spécifiquement à la « pensée créatrice ».

L’enjeu de la formation des futurs enseignants à la créativité est d’articuler 
les prescriptions curriculaires aux pratiques pédagogiques afin de garantir 
leur transfert didactique, toutes disciplines confondues. Le cours consacré 
au processus créatif dans la profession enseignante vise à amener les étu-
diants à : 1) connaître les attentes institutionnelles en la matière ; 2) éveiller la 
conscience des étudiants quant à leur influence possible sur le développe-
ment de la créativité de leurs élèves ; 3) comprendre les mécanismes prin-
cipaux du processus créatif et surtout identifier les facteurs qui favorisent la 
créativité, dans le but de les mobiliser à travers leur enseignement (Besan-
çon et al., 2005 ; Lubart, 2003) ; 4) différencier l’expression libre/imaginaire 
de la pensée créative, autrement dit leur permettre de comprendre les dif-
férents degrés de créativité (voir notamment Comeau, 1995 ; Taylor, 1988). 
Au-delà du développement de ces compétences, la formation proposée à 
la HEP-VS a pour objectif d’amener les étudiants à réfléchir aux implica-
tions didactiques d’un travail sur la créativité des élèves. Il leur est proposé 
de produire et de tester des situations d’enseignement-apprentissage qui 
mettent en œuvre la créativité des élèves. Plus largement, elle incite les étu-
diants à développer leur propre créativité et à dépasser l’écueil identifié 
par Craft (2005) et Puozzo Capron et Martin (2014) notamment, à savoir une 
créativité se résumant à un rôle d’animateur ou d’enseignant « clown ».

La formation des futurs enseignants à la créativité est pensée de manière à 
les encourager à dépasser ce qui pourrait être décrit comme une approche 
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strictement normative de la pédagogie, en levant les censures, encoura-
geant la prise de risque et l’originalité, en autorisant les élèves à penser 
autrement : Thinking outside the box (Csikszentmihalyi, 1996 ; Guilford, 
1967) afin d’entrevoir des solutions innovantes à des problèmes donnés. 
Sur la base de cours théoriques sur la psychologie de la créativité (proces-
sus créatif, facteurs influençant les productions créatives ou la créativité 
des élèves, conditions du développement de la créativité en contexte sco-
laire) et d’expériences concrètes de création5, les étudiants sont invités à 
réfléchir aux implications pratiques d’une pédagogie de la créativité. Au fil 
des séances, les étudiants co-construisent une boîte à outils collaborative, 
laquelle comprend différentes activités, méthodes et techniques, qui favo-
risent le développement de la créativité ou de capacités qui y sont néces-
saires, telles que l’imagination ou encore la pensée divergente.

La finalité de cet enseignement est de permettre aux enseignants en forma-
tion de concevoir des situations durant lesquelles l’apprentissage et la créa-
tion sont interdépendants et de leur donner sens au travers d’une pédagogie 
de la créativité. Ces situations relèvent du creative learning ou apprentissage 
créatif au sens de Craft (2005 ; voir aussi Giglio & Perret-Clermont, 2009), 
soit un ensemble de conditions qui impliquent que les élèves construisent 
des apprentissages nouveaux au travers de tâches favorisant leur créativité 
et qu’en retour ces apprentissages influencent favorablement leur dévelop-
pement individuel. L’enjeu pour les enseignants en formation réside in fine 
dans le fait d’être en mesure de développer cette capacité chez les élèves 
dans et par les différentes disciplines qu’ils enseignent, dans une perspec-
tive interdisciplinaire, comme le suggère le plan d’études romand (2010).

Capacité transversale « pensée créatrice »

Du point de vue curriculaire, le plan d’études romand (PER) (2010) intro-
duit le concept de créativité sous la forme d’une capacité transversale (CT), 
intitulée « pensée créatrice ». Les auteurs de ce plan d’études envisagent 
qu’au travers du développement et de la maîtrise progressive de cette ca-
pacité, l’élève est amené à « améliorer sa connaissance de lui-même » ainsi 
qu’à « optimiser et à réguler ses apprentissages » (PER, Présentation géné-
rale). A ce propos, ils l’ancrent au cœur du triangle pédagogique, au sens 
d’Houssaye (1988/2000), en précisant que la pensée créatrice (au même 
titre que les autres CT) est aussi bien liée au fonctionnement individuel de 
l’apprenant face à une acquisition, soit « apprendre sur soi-même et ap-
prendre à apprendre », qu’aux interactions entre l’enseignant, l’élève et la 
tâche, soit « mieux faire apprendre » (PER, Présentation générale). Dès lors, 
le développement de la pensée créatrice devrait être envisagé comme une 
manière de contribuer au projet de formation de l’élève tout en ayant des 
incidences significatives sur l’organisation du travail de la classe et la ges-
tion de l’enseignement. Finalement, il s’agit de relever que cette capacité 

5. Cette année les étudiants ont découvert certaines méthodes de création et de travail d’une 
troupe de danse contemporaine. Suite à un atelier avec les danseurs co-chorégraphes, ils ont 
assisté au spectacle puis participé au bord de scène.

Sandra Coppey Grange, Zoe Moody et Frédéric Darbellay

Des fondements théoriques à une pédagogie de la créativité : 
expériences en formation des enseignants et en contexte scolaire
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transversale s’inscrit dans ce que les auteurs du plan d’études définissent 
comme « une volonté de réussite scolaire […] en vue [d’une] insertion 
sociale et professionnelle » (PER, Présentation générale). Cette indication 
souligne la finalité ultime de l’exercice de cette capacité, à savoir le dé-
veloppement de compétences qui puissent être déployées et combinées 
librement mais de manière adaptée à un contexte donné, afin d’œuvrer au 
développement des individus et à leur intégration sociale.

Comme le relèvent Puozzo Capron et Martin (2014), l’intitulé de cette capa-
cité transversale « pensée créatrice » s’avère quelque peu réducteur. En ef-
fet, la pensée créatrice recouvre deux acceptions principales : 1) une pen-
sée créative générative ou créatrice qui désigne l’acte créateur de façon 
globale, autrement dit le fait de créer ; 2) une pensée créative interpré-
tative qui renvoie à « une réflexion sur le produit d’un acteur » (Pallascio, 
Daniel & Lafortune, 2004, p. 7). La seconde acception – la pensée créative 
interprétative – met l’accent sur le rapport étroit qu’entretient le mouve-
ment créatif avec la cognition (pensée), soulignant ainsi le fait qu’il puisse 
porter sur un objet d’apprentissage. Le terme de pensée créatrice retenu 
dans le PER est problématique en ce sens qu’il réduit la créativité à un acte 
de production. L’élève peut effectivement créer (générer) un produit sans 
avoir fait preuve de créativité.

A partir de la distinction proposée par Vygotski (2004) entre les deux 
formes d’activité de l’imagination chez l’enfant, Puozzo Capron et Martin 
(2014) suggèrent de différencier l’activité reproductrice de l’activité créa-
tive lorsqu’il s’agit d’étudier les productions des enfants. L’activité de créa-
tion reproductrice consisterait donc pour l’enfant à reproduire ce qu’il a 
déjà vu ou vécu, en fonction des expériences passées mémorisées. L’activi-
té créative ou combinatoire mobiliserait quant à elle l’imagination comme 
fonction psychique supérieure en associant, combinant et fusionnant des 
expériences passées pour créer par hybridation quelque chose de nou-
veau (Puozzo Capron & Martin, 2014). Cette distinction s’avère particulière-
ment fructueuse pour apprécier les niveaux de créativité dont font preuve 
les élèves. Plus spécifiquement, considérer la pensée créative comme fonc-
tion combinatoire ouvre la potentialité du champ des apprentissages par la 
création, dépassant le stade premier de l’exécution et du faire.

Bien que cette distinction n’apparaisse pas comme telle dans le curriculum 
en vigueur, il convient d’étudier dans quelle mesure elle peut prendre sens 
dans les orientations proposés pour développer la capacité transversale de 
la pensée créatrice, autrement dit ses descripteurs. Le PER axe l’exercice et 
l’élargissement de la pensée créatrice sur le développement de la fluidité et 
de la flexibilité, de l’imagination et de la fantaisie, de même que sur l’inven-
tivité dans la manière d’aborder toute situation. Trois catégories de descrip-
teurs sont proposés, il s’agit pour l’élève, dans des situations diverses, de : 

1. Développer sa pensée divergente : à savoir, exercer voire automatiser 
une composante essentielle au processus de création, celle de voir plu-
sieurs réponses possibles à une question ou un problème, de se dégager  
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de l’idée initiale pour envisager d’autres angles ou perspectives d’ana-
lyse (voir notamment Guilford, 1967 ; Robinson, 2008). Bien que la pen-
sée divergente soit cruciale pour toute activité de création, elle ne sau-
rait être suffisante à la concrétisation du processus (Lubart, 2003). En 
y travaillant de manière spécifique, l’enseignant réalise ce que Craft 
(2005) décrit comme un enseignement pour développer la créativité 
(teaching for creativity).

2. Reconnaître sa part sensible : les descripteurs qui précisent cet axe de 
développement de la pensée créatrice se fondent largement sur les as-
pects émotionnels de la créativité. Ils font également appel au rêve, à la 
fantaisie et à l’imaginaire. Il s’agit pour l’élève de se transporter en pen-
sée dans un monde qui n’existe pas encore, n’existe plus ou n’existera 
jamais. L’élève est donc encouragé à exercer son imagination reproduc-
trice, au sens de Vygotski (2004). Comme le relève Dortier (2012), l’ima-
gination est aussi centrale dans le mécanisme de cognition, puisqu’elle 
sert à « explorer le monde mentalement et à faire des expériences de 
pensée nécessaires pour faire des choix et résoudre des problèmes, 
élaborer des cultures complexes » (p. 25). Néanmoins, celle-ci se révèle 
également être non suffisante à la concrétisation de la créativité.

3. Concrétiser l’inventivité : c’est sans doute dans cet axe que prend véri-
tablement place la pensée créative interprétative ou l’activité créa-
tive combinatoire évoquées plus haut. C’est en effet par l’accompa-
gnement de l’enseignant que les élèves sont amenés à s’engager dans 
ce que Craft (2005) intitule un apprentissage créatif (creative learning). 
Cet apprentissage créatif consiste à lui permettre de construire de 
nouveaux apprentissages grâce à cette pensée créative précisément, 
laquelle joue justement un rôle explicite sur l’acquisition de nouvelles 
connaissances.

Bien qu’aucune référence à l’apprentissage créatif dans toute sa complexi-
té ne soit faite dans le PER, l’analyse des axes du développement de la 
pensée créatrice souligne qu’il y trouve toute sa place. Les enseignants 
chargés de mettre en œuvre les prescriptions curriculaires peuvent donc y 
travailler sans crainte de trahir le plan d’études.

La difficulté réside néanmoins dans le fait que le dispositif pédagogique 
à mobiliser pour permettre ce type d’apprentissage créatif est hautement 
complexe. Il requiert de la part de l’enseignant une bonne compréhen-
sion des enjeux qu’il recouvre, des nuances mentionnées ci-dessus, des 
connaissances liées aux conditions qui le rendent possible, ainsi que des 
compétences didactiques nécessaires pour le mobiliser à travers les spé-
cificités de chaque discipline et entre les disciplines. C’est au cœur de 
cette complexité que réside tout l’enjeu de la formation des enseignants 
au développement de la créativité.

Sandra Coppey Grange, Zoe Moody et Frédéric Darbellay
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des activités créatives : une question de degré

Bien qu’il existe diverses acceptions du concept de créativité, évoquant 
différents degrés de créativité (Filteau, 2009 ; Taylor, 1988), il n’est pas 
question ici de développer une échelle de valeurs (voir notamment Boden, 
2005). Ce qui importe est de clarifier les nuances qu’elles recouvrent afin 
qu’elles puissent être prises en compte par les (futurs) enseignants notam-
ment, dans le cadre de l’élaboration d’activités visant le développement 
de la créativité des élèves. En effet, les objectifs varient grandement selon 
que l’on vise l’exercice d’une capacité essentielle au processus créatif, 
telles que la pensée divergente ou l’imagination, ou le développement 
de la capacité de mener à terme un processus de création. Ces objectifs 
sont de l’ordre de l’exercice et de l’élargissement de compétences dans le 
premier cas et, dans le second, ils visent le franchissement d’un obstacle 
cognitif et l’acquisition d’un objet d’apprentissage (disciplinaire ou non) 
par l’élève. Il s’agit donc d’objectifs complémentaires mais de nature dif-
férente, en fonction du degré de créativité visé. Cette distinction, présente 
dans le PER, est retraduite dans les axes de travail (descripteurs) de la ca-
pacité transversale de la pensée créatrice et les activités qui en découlent.

Les descripteurs de la catégorie « Reconnaître sa part sensible » – par 
exemple « faire une place au rêve et à l’imaginaire » ou « identifier et ex-
primer ses émotions » – évoquent des activités qui relèvent de l’exercice 
de la libre expression, de l’expression spontanée ou, selon les auteurs, 
de l’expression imaginaire6. Largement répandu dans les pratiques sco-
laires actuelles, ce type d’activités est un héritage d’une vision humaniste 
de l’éducation, selon laquelle la créativité contribue à la réalisation et à 
l’actualisation de soi et doit éclore dans sa forme la plus « pure » de façon 
non dirigée par l’adulte (voir notamment Comeau, 1995 ; Rogers, 1961). 
Ces activités mettent donc l’accent sur le développement de l’imagina-
tion et plus particulièrement sur l’extériorisation de sentiments et d’émo-
tions dans des langages variés (oral, plastique, symbolique, corporel, etc.). 
Etant donné qu’elles ne fonctionnent que sur le principe de l’imagination 
reproductrice, l’élève ne peut faire appel qu’à ses représentations et ex-
périences passées pour réaliser la tâche proposée. Elles ne permettent 
pas un apprentissage créatif en tant que tel. L’exercice de cette fonction 
psychique est néanmoins important puisqu’il participe dans une certaine 
mesure au processus créatif, comme le relève Comeau (1995).

La spontanéité première ne doit pas pour autant être rejetée. En éduca-
tion, elle conserve une place essentielle, mais il est important de bien 
comprendre où elle se situe dans l’ensemble de la démarche créative. 
Pour éclairer cette question, le modèle hiérarchisé des niveaux de créa-
tivité [dit de Taylor] est utile. Ce modèle présente cinq niveaux de créa-
tivité et la spontanéité est mentionnée au premier niveau où elle joue un 

6. Pour une clarification de la terminologie utilisée pour traiter de la créativité et des notions 
connexes, voir la contribution d’Aznar (2005) au titre de « Dissiper le flou autour du mot “créa-
tivité” ».
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rôle important, mais elle disparaît dès que l’on monte dans la hiérarchie. 
En effet, plus l’on monte, plus les contraintes du réel augmentent et plus 
l’acquisition de connaissances et la maîtrise technique sont essentielles. 
Selon le modèle de Taylor, les productions spontanées sont une forme 
de créativité bien élémentaire. Ainsi l’expression spontanée, comme 
le texte libre, le dessin spontané, la musique improvisée, n’est qu’un 
point de départ, un tremplin pour s’engager dans la voie de la création. 
L’école n’a pas pour fonction d’entretenir l’expression spontanée, mais 
doit au contraire amener l’élève à dépasser ce niveau, afin qu’il puisse 
avoir accès aux niveaux de créativité supérieurs (pp. 277-278).

Les activités qui peuvent être mises en lien avec les axes de travail de la 
catégorie Développer sa pensée divergente (par exemple « exprimer ses 
idées sous de nouvelles formes » ; « expérimenter des associations inha-
bituelles ») entrent davantage dans l’exercice systématique de capacités 
centrales au processus créatif. Proche d’une gymnastique de l’esprit ou 
de mise en train de la pensée, ce type d’activités permet d’entraîner à la 
fois la fluidité des idées (générer plusieurs possibilités sur la base d’un 
même stimulus) et la flexibilité (se dégager d’une idée initiale pour ex-
plorer de nouvelles pistes) ; deux composantes essentielles à la créativité. 
Dans le contexte d’un système éducatif et d’un fonctionnement pédago-
gique presque exclusivement centrés sur la pensée convergente – laquelle 
impliquant que les élèves trouvent la seule et unique bonne réponse à une 
question posée – ce type d’entraînement et d’activités est crucial pour le 
développement de la créativité des élèves. Sternberg (2006) relève néan-
moins qu’une capacité n’est jamais suffisante en soi. Pour être créatif, il 
est nécessaire d’en faire un usage conscient et délibéré : « on doit en pre-
mier lieu décider de générer de nouvelles idées, de les analyser et de les 
vendre aux autres » (Sternberg 2006, p. 90 ; voir aussi Rey & Feyfant, 2012). Il 
convient donc de s’interroger au sujet des dispositifs didactiques qui per-
mettent aux élèves d’entrer sciemment et activement dans une démarche 
de création interprétative, génératrice d’apprentissages créatifs, et de se 
positionner de manière critique face au produit et au contexte dans lequel 
il s’inscrit.

implications didactiques d’une pédagogie de la créativité
Selon Puozzo Capron et Martin (2014), « concevoir et mettre en œuvre 
une pédagogie de la créativité, c’est travailler les objets d’apprentissage 
à travers des dispositifs dont les différentes tâches constituent une forme 
médiatrice […] mobilisant la pensée créative des élèves » (p. 4). Le dis-
positif pédagogique a ainsi pour fonction de faire le lien entre le savoir et 
l’élève/l’apprenant. La médiation est quant à elle idéalement assurée par 
les tâches proposées et l’étayage garanti par l’action de l’enseignant. La 
nature de la tâche est, dans ce contexte, absolument cruciale étant donné 
qu’elle doit amener l’élève à identifier et faire usage des compétences 
dont il dispose pour se représenter, assimiler et donner du sens à l’objet 
d’apprentissage. L’enseignant est de son côté le garant de la planification 
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du dispositif qui permet de construire un apprentissage grâce à la pensée 
créative, de sa mise en œuvre et de son suivi. Du point de vue didactique, la 
consigne devient un outil de médiation à disposition de l’enseignant pour 
transformer la tâche qu’il conçoit en activité concrète des élèves. Sur la 
base d’un dispositif éprouvé dans des classes d’Arts Visuels et d’Activités 
Créatrices et Manuelles de deuxième cycle, les implications pratiques de 
cette définition de la pédagogie de la créativité sont discutées ci-dessous7.

L’importance de la consigne

La transposition didactique d’une pédagogie de la créativité implique de 
questionner la nature et l’usage possible des tâches proposées par l’en-
seignant à l’élève et plus spécifiquement la forme de consigne proposée. 
Afin de travailler sur les deux premières catégories de descripteurs de 
la pensée créatrice du PER, l’option de choisir une consigne ouverte est 
sans doute à privilégier. Si on propose aux élèves la situation suivante : 
« Tous les pinceaux de la classe ont disparu, avec quoi allons-nous pouvoir 
peindre ? », la consigne ouverte appelle une multiplicité de réponses sans 
toutefois mobiliser la pensée créative. La disparition des pinceaux n’est 
pas réellement un obstacle, tous les enfants ayant déjà fait l’expérience de 
la trace avec leurs mains ou leurs doigts, ne serait-ce que par inadvertance. 
Il n’y aura donc pas de défi face à ce problème à résoudre, mais un champ 
de possibles à explorer, voire à élargir de manière plus ou moins originale. 
L’originalité ne sera pas nécessairement liée à la qualité du dispositif pro-
posé, mais variera en fonction des particularités cognitives et conatives de 
l’élève (voir notamment Lubart, 2003).

De même, une consigne ouverte appelant à la spontanéité, telle que « Mon 
pire cauchemar ! », représente une invitation à exprimer un sentiment mais 
ne mobilise pas nécessairement la pensée créative. Comeau (1995) sou-
ligne que face à ce type de consigne très ouverte l’élève est confronté à 
deux écueils. Premièrement, elle peut poser des difficultés de représen-
tation de leur idée en raison d’une maîtrise technique et d’une connais-
sance des codes de la discipline insuffisantes. En second lieu, l’absence de 
contraintes et d’accompagnement (étayage) pousse l’élève à reproduire 
le connu plutôt qu’à explorer des possibles ; aussi, l’élève stagne dans 
ses réalisations parfois sans même affiner sa sensibilité. En définitive, la 
consigne ouverte présente l’avantage de permettre l’activation de la pen-
sée divergente et la reconnaissance de sa part sensible, dans la mesure où 
le contexte (climat de classe, posture de l’enseignant, etc.) y est favorable. 

7. Si le domaine des Arts peut a priori sembler être un lieu de prédilection pour la mise en 
œuvre aisée d’une pédagogie de la créativité, la réalité est toute autre. Il s’agit d’un domaine 
qui, d’une part, regroupe des disciplines souvent considérées comme secondaires, telles que 
les arts plastiques, la musique ou le théâtre (Rey & Feyfant, 2012 ; Robinson, 2008) et dès lors 
moins facilement envisagées comme porteuses d’apprentissages. D’autre part, les activités 
privilégiées dans ce domaine sont généralement axées sur l’exercice de la seule pensée 
créatrice (re)productrice ou de l’expression spontanée, autrement dit, un premier degré de 
créativité rarement dépassé.
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En revanche, elle ne formule pas les conditions qui amènent les élèves à 
s’engager dans la phase de pensée convergente exigée par la concrétisa-
tion du processus créatif (combinaison, comparaison sélective, etc.).

Afin de rendre possible l’apprentissage créatif, il s’agit pour l’enseignant de 
produire une consigne ouverte dont le cadre est suffisamment contraignant 
sans pour autant être directif. La situation-problème telle que définie par De 
Vecchi (2007) recouvre ces différentes caractéristiques. Liée à un obstacle 
clairement repérable ou défini, une situation-problème a du sens et suscite un 
questionnement chez l’élève. Par la rupture qu’elle provoque, elle l’amène à 
déconstruire un modèle initial et fait appel à des stratégies de métacognition. 
La situation-problème correspond à une situation complexe qui ouvre sur dif-
férentes réponses acceptables et différentes stratégies utilisables. Vienneau 
(2011) ajoute que pour que la situation-problème « met l’apprenant face à une 
situation pour laquelle il ne dispose pas déjà de procédures de résolution ou 
lorsque les procédures qu’il connaît s’avèrent insuffisantes » (p. 206).

Concrètement, l’enjeu pour l’enseignant réside dans la formulation d’une 
question qui amène les élèves à résoudre des problèmes plastiques en Arts 
Visuels (AV) et fonctionnels en Activités Créatrices Manuelles (AC&M). Le 
contrat d’expression, tel que défini par Lagoutte (2009), est une situation 
d’expression qui impose un effet ou une impression à produire. L’élève est 
à la fois en situation de production, ce qui correspond à l’acte de créer, et 
en situation d’expression, ce qui correspond à une rencontre avec des pro-
cédés plastiques (techniques). L’enseignant tire parti d’un vécu collectif 
pour que l’élève produise individuellement un effet avec des moyens plas-
tiques de son choix, de plus en plus pertinents et adaptés à son intention. 
Cinq critères précis permettent d’évaluer la qualité du contrat d’expres-
sion, vérifiant que l’expression de l’élève est effectivement requise (versus 
production)8. Dans le domaine des AC&M, le cahier des charges complète 
ces critères qui forment le contrat d’expression. Ce cahier des charges 
prend en compte le contexte de réception de l’objet à créer. Au-delà des 
conditions à remplir pour que la réalisation de l’objet (une certaine matière 
dans un certain volume) soit possible, il contraint explicitement l’élève à 
concevoir cet objet et à le mettre en forme en vue d’une fonction donnée 
ou d’une utilité précise. Comme le soulignent Leuba, Perrin, Puozzo et De 
Carlo (2012), « il permet ainsi de structurer et d’activer des démarches 
créatives dans des situations très pragmatiques » (p. 185).

Effectivement, la problématisation demande de la part des élèves de s’in-
terroger et de faire des choix concrets. En posture d’apprenant-chercheur, 
l’élève répond aux questions suivantes :

•	 quoi ? (AV) Que vais-je représenter, exprimer ? Quel sujet ? (AC&M) 
Quel objet vais-je réaliser ?

8. Ces critères sont : 1. La production répond au problème, l’effet demandé est obtenu. 2. Il 
s’agit d’une production d’enfant. 3. Les productions ne se ressemblent pas. 4. Les productions 
présentent des techniques différentes. 5. L’enfant a utilisé différentes techniques pour son 
travail.
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•	 avec quoi ? (AV) Quel support vais-je privilégier ? Quel médium, quel 
outil ? (AC&M) Quels matériaux ?

•	 Comment ? (AV et AC&M) Quelles techniques, quelles procédures 
vais-je mettre en place ?

•	 Et	enfin	dans	le	cas	du	cahier	des	charges	en	AC&M,	pour qui ? Quel est 
le destinataire, l’utilisateur ?

Ce faisant, l’enfant a le choix de mobiliser des techniques ou compétences 
qu’il maîtrise déjà en les améliorant ou non. A l’inverse, il peut les rejeter 
en bloc ou partiellement, engendrant une nécessaire redéfinition ou redi-
rection créative (Sternberg, 2006). Finalement, il peut s’engager dans une 
démarche intégrative, associant, combinant et fusionnant des techniques 
ou des procédés connus (pensée créative). Une palette de possibilités 
d’expression de sa créativité est ainsi à sa disposition, et l’opportunité 
d’adopter une posture réflexive face au processus créatif vécu lui est don-
née (De la Durantaye, 2012).

exemples de tâches permettant un apprentissage créatif

Le contrat d’expression, complété le cas échéant par le cahier des charges, 
est un exemple d’outil didactique qui permet de concevoir un dispositif 
médiateur au service d’un apprentissage créatif au sens de Craft (2005). 
Deux exemples, testés dans une classe de 8e HarmoS en Valais, sont pré-
sentés ci-après afin de dégager les points forts de ce type d’activités ainsi 
que les enjeux concrets qu’elles soulèvent.

Dans le cadre d’une séquence d’enseignement/apprentissage en Arts Vi-
suels centrée sur le concept de matière et la notion de touche empâtée 
ou diluée, les élèves réalisent exercices techniques systématiques et des 
activités de perception d’œuvres d’art pictural exploitant cette notion. En 
fin de séquence, un contrat d’expression leur est proposé : « Le ciel et la 
terre sont passés en même temps dans la machine à laver, représente-les à 
leur sortie ». Dans cette consigne, l’effet demandé n’est pas explicite mais à 
déduire de l’énoncé. Il s’agit d’une particularité liée à la discipline d’ensei-
gnement Arts Visuels, dans laquelle ce qui est travaillé n’est pas donné, car 
il est à inventer et à construire, comme le relève Péllissier (1997).

Dans ce contrat d’expression, la possibilité est donnée aux élèves de réin-
vestir ou non les procédés travaillés à travers la séquence. Ils ont la liberté 
totale de choisir le support, le format, le médium, l’outil ou encore la tech-
nique afin de répondre à la question, de produire l’effet demandé. La diver-
sité et le mélange sans limite des supports (papier, carton, bois, plexiglas, 
aluminium), médiums (peinture acrylique, gouache, encres, feutre, savon 
liquide) et techniques (découpage, peinture à la spatule, à l’éponge, souf-
flée à la paille) choisis et combinés illustrent bien l’absence de blocage 
face à une situation-problème prenant sens dans une séquence d’ensei-
gnement et pour laquelle les élèves sont du moins partiellement outillés. 
La variété des réponses proposées, leur degré d’élaboration ainsi que 
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leur originalité soulignent également la créativité requise pour remplir le 
contrat d’expression.

En fin de séance, il est attendu des élèves qu’ils présentent oralement leur 
production en argumentant leurs choix et justifiant leur intention. Le pas-
sage par le discursif vise à conscientiser et institutionnaliser les apprentis-
sages réalisés à travers le processus de création (voir notamment Giglio 
& Perret-Clermont, 2009). Cette mise en mots représente également une 
trace concrète du processus créatif ; elle permet d’en prendre la mesure et 
invite l’élève à adopter une posture réflexive (De la Durantaye, 2012). Dans 
cette optique, le produit n’est jamais le seul objet d’évaluation (Reyt, 2006).

Le deuxième exemple de tâche est une alternative proposée pour la réali-
sation du traditionnel tablier, pour les cours d’Education Nutritionnelle, en 
fin de deuxième cycle. Les élèves reçoivent le cahier des charges suivant : 

Conçois et réalise un vêtement de protection qui soit 1) adapté à ta 
taille ; 2) adapté à l’usage que tu souhaites en faire ; 3) en utilisant prin-
cipalement le tissu imposé. Tu devras remettre avec ton produit final le 
patron papier que tu auras réalisé sur la base de tes mesures et la pla-
nification des étapes de travail que tu auras anticipées en fonction de la 
complexité de ton projet.

La contrainte du tissu identique pour tous a pour objectif de focaliser l’atten-
tion des élèves sur l’importance de la forme plutôt que sur la couleur, autre-
ment dit de se centrer sur une seule notion. L’inconvénient réside toutefois 
dans le fait qu’elle empêche les élèves d’explorer le concept de matière. 

Les élèves sont appelés à définir l’usage prévu de la réalisation : a-t-elle 
une fonction protectrice dans le cadre d’une pratique culinaire, picturale, 
de bricolage, de mécanique, de nettoyage ou cette fonction protectrice 
doit-elle comprendre une nuance esthétique dans le cadre d’une activité 
de service ? Le choix implique de déterminer quelles sont les parties du 
corps à protéger, si des poches sont nécessaires, etc. et à élaborer le patron 
en prenant en compte ces impératifs. L’analyse des productions des élèves 
suggère à nouveau une réelle implication personnelle de leur part dans 
la réalisation : la diversité des propositions est importante. Pour remplir le 
cahier des charges, les élèves pratiquent l’auto-évaluation, ils identifient 
les obstacles à surmonter notamment en matière de capacités techniques 
et motrices des élèves et ils trouvent des solutions nouvelles et adaptées au 
contexte. La contrainte de devoir projeter une entreprise réaliste contribue 
à l’apprentissage des conditions nécessaires pour concrétiser sa créativité 
tout en rendant des apprentissages possibles. 

Ces exemples illustrent comment une pédagogie de la créativité peut 
prendre sens au sein des enseignements disciplinaires et donner lieu à 
des apprentissages qui seront davantage liés aux besoins des élèves 
qu’au programme envisagé par l’enseignant. Les apprentissages réalisés 
donnent une dimension particulière au processus créatif auxquels ils se 
rattachent. Finalement, ces exemples montrent aussi que la mise en place 
de situations complexes d’enseignement répondant à des conditions 
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contraignantes implique de la part de l’enseignant également une certaine 
créativité. L’enseignement créatif est dans cette perspective intimement lié 
à l’enseignement favorisant la créativité.

devenir un enseignant créatif

Concevoir, planifier, mettre en œuvre une pédagogie de la créativité en ga-
rantissant un environnement qui favorise la créativité des élèves9 exige de 
la part des (futurs) enseignants de réelles compétences créatives. Comme 
le suggèrent plusieurs auteurs (voir notamment Craft 2005 ; National Ad-
visory Committee on Creative and Cultural Education [NACCCE], 1999) 
enseigner pour favoriser la créativité des élèves implique un enseigne-
ment créatif. En dépit du fait que ces deux axes ne recouvrent pas tout à 
fait les mêmes aspects de l’action pédagogique (l’objectif visé et le moyen 
utilisé), il convient de reconnaître qu’ils sont complémentaires et présen-
tent l’avantage d’intégrer à la fois la perspective de l’enseignant et celle 
de l’élève. Jeffrey et Craft (2004) identifient même une « créativité profes-
sionnelle », en interrogeant des enseignants au sujet de leurs pratiques, 
qui serait selon leurs termes « l’éclectisme sensé impliqué dans la réponse 
appropriée à une application appropriée du curriculum en lien avec les 
besoins des groupes et des individus » (p. 16). Ces auteurs évoquent le 
principe selon lequel un enseignement créatif serait plus efficace, car plus 
adapté au contexte dans lequel il prend place (voir aussi NACCCE).

Sans entrer dans le débat sur l’efficacité d’une action pédagogique, c’est 
le caractère adapté de l’enseignement créatif qui nous intéresse ici, car 
il souligne la nécessité pour l’enseignant de faire lui-même l’expérience 
du processus créatif. Cremin (2009) écrit que « reconnaître et exercer sa 
propre créativité apparaît comme étant une part importante du système de 
signification professionnel et personnel des enseignants créatifs » (p. 43). 
Confronté à l’élaboration complexe de l’articulation des apprentissages 
avec le développement d’une fonction psychique associative ou combi-
natoire, l’enseignant doit se libérer de certaines contraintes didactiques 
et méthodologiques. C’est souvent dans un contexte d’interactions fertiles 
entre les disciplines que les individus osent faire le pas en direction d’une 
réflexion créative (voir notamment Darbellay, Moody, Sedooka & Steffen, 
2014). Le PER encourage cette sortie des chemins disciplinaires pour déve-
lopper la créativité des élèves puisqu’il prévoit que les capacités transver-
sales soient travaillées de manière interdisciplinaire. 

Dans la citation en exergue, De Vecchi (1997) suggère qu’oser sortir des 
chemins battus implique de cesser de se préoccuper de l’instruction 
des élèves uniquement pour se mettre à les éduquer tout en enseignant. 
Lorsque Cremin (2009) décrit le profil de l’enseignant créatif, cette dimen-
sion éducative est bien présente :

9. Sur la question d’un environnement favorable au développement de la créativité des 
élèves, voir notamment la proposition de Bragg et Manchester (2011) sur le rôle de l’ethos et 
du climat scolaire.
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The creative teacher, it is suggested, is one who is aware of, and values, 
the human attribute of creativity in themselves and seeks to promote 
it in others. The creative teacher has a creative state of mind, which is 
actively exercised and developed in practice through the four core fea-
tures of creative practice [originality, autonomy/ownership, connection 
making and curiosity]. These features are closely interrelated and are 
fostered in schools which profile creativity, expect the unexpected and 
encourage the professional autonomy of the teaching staff, enabling 
them to take supported risks as they collaborate with one another and 
the children on their learning journeys (p. 44)

Comme le souligne Cremin (2009), la dimension institutionnelle ne peut 
être détachée de l’objectif qui consiste à permettre aux enseignants d’être 
ou de devenir des enseignants créatifs. La problématique qui nous occupe 
est celle d’identifier les obstacles à franchir pour que de futurs enseignants 
puissent entrer pleinement et sciemment dans une telle démarche. D’une 
part, la formation didactique en institution les contraint davantage à l’appli-
cation adéquate et complète des modèles théoriques proposés qu’à une 
remise en question de ces derniers. Quelle prise de risque est possible au 
sein de la formation ? Et quels sont les liens faits avec le développement 
de l’identité professionnelle et de la personnalité enseignante, objectifs 
de formation à la HEP-VS ? D’autre part, les exemples qu’ils découvrent sur 
le terrain sont généralement en lien avec l’exercice d’une pensée créa-
tive reproductive, ne les incitant pas nécessairement à dépasser ce type 
d’activités qui engendrent des productions acceptables pour tous. Les ré-
sistances sur le terrain auront-elles finalement raison des résolutions des 
nouveaux diplômés ? Plus concrètement, il convient de se demander dans 
quelle mesure les expériences d’enseignement à la créativité présentées 
ici parviennent-elles à développer un bagage théorique suffisant tout en 
transcendant les obstacles structurels et pratiques.

Conclusion
Le développement de la créativité des élèves peut faire l’objet d’une for-
mation spécifique pour les enseignants. Celle-ci permet d’identifier les 
nuances à apporter lorsque la capacité transversale de la pensée créatrice, 
introduite par le nouveau plan d’études romand, est travaillée en classe. La 
distinction entre ce qui s’apparente à une activité de création reproductrice 
ou à une activité créative (combinatoire) est fondamentale sur deux aspects 
notamment. Premièrement, elle clarifie les enjeux que recouvre la descrip-
tion (les descripteurs) de la capacité transversale de la pensée créatrice 
dans le PER. En effet, tous les descripteurs ne visent pas le même degré de 
créativité et, par conséquent, ne se centrent pas sur les mêmes aspects de 
la créativité (capacité nécessaire au processus, processus lui-même, concré-
tisation du processus). Deuxièmement, cette distinction rend possible pour 
les enseignants la transposition didactique d’une pédagogie de la créativité, 
au travers de la conception de dispositifs médiateurs efficaces et plus spéci-
fiquement de tâches visant l’apprentissage créatif par l’élève.
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Au-delà d’une illustration concrète de la forme que peut prendre une telle 
formation, cette contribution soulève de nouvelles questions, dont en parti-
culier la place qui peut être faite à la créativité dans le système scolaire et 
les institutions de formation. La majeure partie de la formation des ensei-
gnants – tout comme celle des élèves – se fait selon une organisation hau-
tement disciplinaire, limitant par conséquent les opportunités de création 
à l’interface des disciplines, des didactiques et des méthodologies. En sus, 
les futurs enseignants ne sont pas outillés à concevoir et planifier des ensei-
gnements interdisciplinaires. Qu’en est-il à ce propos des enseignants sur 
le terrain, dans la mesure où la seule lecture du plan d’études ne permet 
pas nécessairement de capturer toute la complexité de la problématique ? 
Finalement, qu’il s’agisse des enseignants en formation, des enseignants 
en fonction ou des élèves, quel est le poids du conformisme de la forma-
tion porté et renforcé par des contraintes institutionnelles face au besoin 
croissant de décloisonnement et d’ouverture créative ? Cette amorce de 
réflexion se veut un encouragement à la lente transformation et adaptation 
d’un système éducatif qui permette à la fois aux individus de développer 
de solides compétences disciplinaires tout en favorisant, encourageant et 
promouvant leur capacité de trans-dé-formation créative. 
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