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Eh bien, aprés cela, dis-je, compare notre nature, considérée sous l'angle de I'éducation et
de l'absence d’éducation, a la situation suivante. Représente-toi des hommes dans une sorte
d’habitation souterraine en forme de caverne. Cette habitation possede une entrée disposée
en longueur, remontant de bas en haut tout le long de la caverne vers la lumiére. Les
hommes sont dans cette grotte depuis I'enfance, les jambes et le coup ligotés de telle sorte
qu’ils restent sur place et ne peuvent regarder que ce qui se trouve devant eux, incapables
de tourner la téte a cause de leurs liens. Représente-toi la lumiére d’un feu qui brile sur une
hauteur loin derriere eux et, entre le feu et les hommes enchainés, un chemin sur la hauteur,
le long duquel tu peux voir I'élévation d’un petit mur, du genre de ces cloisons qu’on trouve
chez les montreurs de marionnettes et qu'ils érigent pour les séparer des gens. Par-dessus
ces cloisons, ils montrent leurs merveilles.

Platon
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Préambule

Cette these de doctorat est I'aboutissement d’'un long périple, mais restera seulement
une étape intermédiaire je I'espére. J'ai grandi dans un environnement globalement pauvre,
ou le frangais n’était pas la langue maternelle de mes parents et sans aucun filet financier et
psychologique ni bras tendus pour me rattraper lors de mes différentes chutes. Je n’ai jamais
réellement été excellent a l'école, et j'y ai beaucoup souffert psychologiguement et
physiquement. Je trouvais cet environnement anxiogéne avec des normes, objectifs et
habitudes beaucoup trop éloignées de mon référentiel familial et de mon monde intérieur. Jai
failli étre expulsé du college a de nombreuses reprises, certaines années, il n’y avait pas une
seule semaine ou je n’étais pas collé, jai failli redoubler a plusieurs reprises et j'ai méme failli
ne jamais avoir mon brevet. Je n’ai pas non plus toujours rencontré des enseignants
extraordinaires ni été confronté a la bienveillance dont j'aurais eu besoin. Je n’ai jamais
compris pourquoi j'avais I'impression que I'on essayait toujours de changer mes pensées, mes
comportements, mes ressentis, mes paroles et que 'on me sanctionnait pour me faire rentrer
dans ce cadre diamétralement et profondément opposé a la personne que je suis. Jai
longtemps été confronté, et encore aujourd’hui, a une institution ou I'on dit aux enfants de
réfléchir, de s’exprimer et d’agir, mais s’ils n’expriment pas ce qui est attendu, s’ils ne pensent
pas ce qu’ils doivent penser et s’ils n’agissent pas comme on le leur a suggeéré, on leur dit
qu’ils doivent se taire, car réfléchir ne serait correct ou approprié que pour renforcer les idées

et systéemes dominants et déja en place.

Je fais aussi partie de ceux qui ont grandi et qui vivent la téte dans les livres, davantage
par échappatoire de la vie et découverte du monde et des gens que par passion de la lecture.
Savoir que d’autres personnes, a des milliers de kilomeétres, ou a des centaines et milliers
d’années d’intervalle ont pu vivre, ressentir et analyser les mémes choses que ce que je peux
vivre, ressentir et analyser est a la fois salvateur mais aussi destructeur d’espoir dans un aveu
de faiblesse de 'humanité a évoluer, a ne pas reproduire les mémes erreurs et a étre
condamnée a pousser son rocher en haut de la montagne sans répit. N'est-ce pas angoissant
de constater qu’a chaque époque, dans des contextes différents, les problématiques semblent
étre souvent les mémes ? L’allégorie de la caverne de Platon est fameuse, mais qui a au moins
essayé d’en sortir ? Les philosophes-rois sont valorisés, mais les parents et I'école essaient-
ils réellement de former des citoyens autonomes, indépendants et avec un esprit critique
acerbe au point d’étre capable de noter la multitude des incohérences de nos sociétés et de

tout remettre en question ?

Je suis de celles et ceux qui ont grandi avec internet, et dés le CM1 je pouvais faire

mes exposeés en allant confronter des sources et des idées dans plus que les deux livres de

| 11N
13



la bibliotheque scolaire. C’était enrichissant intellectuellement car cela me permettait
d’approfondir les informations des manuels et parfois méme d’obtenir des histoires différentes
comme par exemple les débats sur les Vikings découvrant ’Amérique bien avant Christophe

Colomb.

Pourtant, malgré les nombreux accrocs dans mes voiles sur la ligne de départ, jai
essayé de voguer au mieux dans cette institution connue et reconnue pour reproduire les
inégalités, en donnant beaucoup a ceux qui ont déja beaucoup et en donnant des miettes a
ceux qui ont peu. Je pense que mon chemin éducatif professionnel a été poussé par ces forces
opposées en moi : premierement, I'idée que I'école, malgré toutes ses imperfections et sa
violence serait mon seul salut pour sortir du conditionnement socioculturel misérable dans
lequel j'ai grandi, et deuxiemement que javais été doté de capacités innées que ni mon
environnement familial ni I'école n’ont aidé a développer, mais les ont au contraire entravées
et sans lesquelles je ne pourrai pas présenter cette thése aujourd’hui. C’est ce parcours qui
m’'a amené a me poser des questions telles que les suivantes. A quoi sert réellement
I'école ? Quid de l'innée et de I'acquis dans le développement des capacités et compétences
des enfants, est-ce que I'éducation est utile, 'éducation est-elle une opportunité ou une
entrave, et si jJavais grandi a une autre époque ou dans un autre pays, ou en serais-je
aujourd’hui, pourquoi les ambitions scolaires ne sont pas plus développées et restent-elles
dans des carcans académiques, pourquoi passe-t-on une majorité notre temps scolaire a
développer des compétences et a apprendre des connaissances inutiles et inadaptées a
I'époque actuelle, quid de la responsabilité des parents dans I'éducation des enfants, pourquoi
ne prend-on pas (assez) en compte les besoins fondamentaux, la volonté et les godts des

enfants a I'école ?

Ces quelques informations choisies et parcellaires sur ma vie peuvent expliquer
pourquoi jai d’abord suivi une licence de droit dans le potentiel objectif de travailler a la
répression des fraudes ou d’étre avocat, mais le décalage ressenti dans le milieu scolaire s’est
décuplé dans ce milieu clanique, normé, rigide et ou le favoritisme n’est méme pas caché. Je
suis aussi devenu professeur des écoles, et j'ai vécu toutes les rigidités et incohérences de la
formation, les violences réelles et symboliques infligées aux enfants et a celles et ceux qui ne
suivent pas le cadre. Tout ¢a explique en grande partie pourquoi dans mes lectures et
recherches, mes mémoires et en dehors, je me suis plongé dans I'étude approfondie des
pédagogies de Maria Montessori, de Loris Malaguzzi, de Friedrich Frobel (et d’autres moins
intensément), dans linstruction en famille, la parentalité, I'éducation dans la nature et les
écoles dans la forét, dans les troubles neurodéveloppementaux, les intelligences multiples, la
neurodiversité et l'inclusion, les ateliers de philosophie a I'école, que jai accompagné une

collegue dans la création et la gestion une école privée hors contrat et que jai travaillé avec
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des enfants atypiques rejetés par l'institution scolaire publique ou dont les parents avaient peur
que l'institution les broie. Dans le cadre de mon mémoire sur I'apprentissage informel de la
lecture et de l'écriture et de mon expérience dans une école hors contrat, javais abordé
théoriguement et empiriquement la question de la responsabilité, et d’ailleurs ma premiére
proposition de travail a Mme Hagége portait sur la question de la responsabilité éducative

parentale.

L’année ou jai obtenu le financement de cette thése, j'ai aussi obtenu une seconde
bourse doctorale centrée notamment sur I'amélioration de la réussite des étudiants en
travaillant sur l'individualisation des parcours, cependant jai préféré travailler pendant trois
ans sur la question de la responsabilité et celle de la créativité, de la pensée divergente et de

la pensée convergente.

Il va sans dire que mon rapport compliqué a I'école et a la norme ont conditionné ma
préférence pour ce theme et ont teinté d’'une maniere singuliere I'apprentissage de ma
démarche de recherche. En définitive, je fais partie de ceux qui ont grandi et ont évolué avec
une boite de Pandore avec pour seule espérance, la possibilité, aussi infime soit-elle que la
table dystopique sur laquelle nous mangeons soit enfin et définitivement renversée, et cette

thése est ma maigre contribution a ce dessein.
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Introduction

Pour réaliser cette thése, jai obtenu un financement du fonds européen de
développement régional ciblé sur 'économie créative en Nouvelle-Aquitaine. Le résumé de la
proposition soumise indiquait que ce travail viserait a étudier les enjeux, leviers, obstacles et
objectifs éducatifs au développement des compétences indispensables & un essor de
I’économie créative et qu’il pourrait étre intégré dans le champ de recherche des « éducations
a...», et/ou des compétences psychosociales (créativité, esprit critique...), au niveau de
I'éducation des éléves et/ou de la formation des enseignants. Comme la question éducative
(autant celle de I'éducabilité que celles des objectifs) est centrale dans mon parcours
personnel et professionnel et dans mes réflexions, et qu’il s’agit en plus d’une thése en
sciences de I'éducation et de la formation, j'ai choisi de I'aborder en premier dans cette
introduction sous la forme d’'un questionnement sur les problématiques éducatives dans
I'histoire. L’économie, dont I'étymologie signifie « gestion de la maison », est intrinsequement
lié a 'éducation et a la politique. C’est pourquoi, pour tisser le sens d’un lien entre 'économie
créative et I'éducation il m’a semblé nécessaire d’aborder des idées et des penseurs pouvant
éclairer la situation éducative présente avant de mettre en lumiére les initiatives d’'un monde
globalisé sur la recherche de nouvelles approches philosophiques de politiques éducatives,
impulsées par des institutions mondiales et/ou multinationales pour demain. Elles ont été
étudiées et analysées par de nombreux penseurs et courants de pensée par le passé : par
exemple, les réflexions sur la République de Platon, des Politiques d’Aristote, de la crise de
'éducation d’Arendt, des pensées éducatives d’Alain, de Montaigne et d’Hegel, des
considérations de Machiavel et bien évidemment des réflexions et expérimentations de
Rousseau. Dans la sous-partie suivante, nous avons choisi de mettre en avant les propos d’un
philosophe (Emmanuel Kant) et d’'un pédagogue (Friedrich Frébel), car ils abordent des points
essentiels concernant I'établissement d’un lien sémantique entre économie créative et
éducation : la création d’'une meilleure société a travers I'éducation (en développant des
compétences comme l'esprit critique et la créativité visant a I'autonomisation et I'émancipation

des individus) et la responsabilité éducative sociale des parents et des Etats dans cet objectif.

Emmanuel Kant (2004) écrivait en 1776 que 'homme ne peut devenir homme que par
I'éducation, et qu’il ne peut étre éduqué que par des hommes qui ont eux-mémes été éduqués.
Ainsi, théoriquement, a chaque génération on assisterait a une meilleure éducation et un
perfectionnement de 'lhumanité. Cependant il soulignait aussi que I'éducation fait face a deux
grands obstacles : «les parents élévent leurs enfants seulement en vue de les adapter au
monde actuel, si corrompu soit-il » et « les princes ne considérent leurs sujets que comme des
instruments pour leurs desseins » (Kant, 2004, p. 80). Ainsi, le philosophe mettait en exergue

un constat sévére : ni les parents ni 'Etat ne se soucient réellement du bien universel et de la
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création d’'une meilleure société. Ainsi, « de qui faut-il attendre un meilleur état du monde ?
Est-ce des princes ou des sujets ? » (p. 80). Ces réflexions peuvent aisément étre reliées aux
discussions sur les philosophes rois de Platon (des individus rationnels et faisant preuve de
réflexivité) et aux princes de Machiavel, mais suffisent a elles seules, a mettre en lumiére
I'opposition parfois vive entre I'éducation parentale et l'instruction publique (qui évolue selon
les régimes politiques, avec des desseins divers). Kant tempérait d’ailleurs cette idée de
philosophe roi en précisant que I'on « ne prétend point d’ailleurs pour cela que I'Etat doive
accorder la préférence aux principes du philosophe sur les décisions du jurisconsulte (ce
représentant de la puissance publique), mais seulement qu’il doit 'entendre » (1853, p. 318).
Les propos de Kant ne sont qu’un exemple dans un contexte donné, mais au cours de
I'histoire, selon les époques, les lieux, les communautés on a pu tantét assister a la volonté
du pouvoir politique ou des penseurs que I'école prenne en charge la totalité de la
responsabilité éducative, tantdt a la volonté des parents (ou la nécessité liée a une carence

de I'Etat) de prendre en charge 'ensemble de I'éducation de I'enfant.

Peu de temps aprés, I'éducation publique a commencé a se développer et s'imposer a
divers endroits du monde occidental, mais le constat éducatif restait sévére. Friedrich Frdbel,
fondateur des kindergarten en Allemagne, écrivait que les familles, « soit par ignorance, soit
par des conditions de vie défavorables, ou dans des cas individuels par négligence » ne
s’occupent pas convenablement des enfants. Ainsi, «au lieu de renforcer et de pratiquer
I'activité mentale, sensorielle et physique exigée par la nature de I'enfant, ce dernier est inhibé,
voire attaché et affaibli, souvent méme en connaissance de cause » (1840, traduction
personnelle). Selon lui, les meres, qui sont a cette époque presque entierement dévolues a
I'éducation des enfants, souffrent d’'un « manque cruel de connaissances, de pratique et de
moyens » pour satisfaire 'ensemble des besoins de I'enfant et prendre soin de lui. Mais les
femmes et les méres ne sont pas le fond du probléme, elles sont au contraire la solution a son
projet. Il réitére ainsi son appel aux femmes et jeunes filles et ambitionne, dans un délai d’'un
mois, cent signatures pour démarrer cent jardins d’enfants afin de soumettre ce projet « a la
haute autorité de I'Etat ». Il s’agira de I'une des bases au développement de I'éducation de
masse de la petite enfance en Europe et dans le monde occidental pendant les cent cinquante

ans qui suivront.

Ainsi, prés de deux siécles plus tard, dans notre société I'école pour tous est presque
une réalité et les ambitions n’ont pas changé : I'Etat ambitionne d’enseigner et d’inculquer aux
enfants en masse des fondamentaux. En France, depuis des décennies, I'éducation se fonde
sur des fondamentaux qui ne sont en substance que des connaissances scolaires assez
basiques : lire, écrire et compter. Et quand bien méme ils n'ont jamais été abandonnés, les

politiques n'ont de cesse de réaffirmer ces ambitions au fil des ans et des différents
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gouvernements de gauche (Ministére de I'Education nationale, 1998) et de droite (Le Monde,
2018). Cependant, ne serait-il pas pertinent que chaque action éducative, chaque pédagogie,
chaque réflexion éducative passe par plusieurs filtres : quel est le réel objectif de cette pratique
éducative ? Est-ce que cette pratique éducative peut aider I'enfant a se développer ? Est-ce
que cette pratique éducative peut faire évoluer la société ? A qui incombe théoriquement et/ou
moralement cette responsabilité éducative ? Qui la prend en charge de maniére effective ? Ou
se demande-t-on seulement combien cela pourra rapporter en produit intérieur brut par téte ?
Les jurisconsultes actuels n’auraient-ils pas besoin d’écouter davantage les conseils
philosophiques des philosophes de terrain ? Est-ce qu’in fine, cette meilleure société et cette
meilleure éducation ne pourraient pas provenir du développement de lesprit critique
s’exergant a travers des mises en perspective et des remises en question de maniére créative
et réflexive? Quid d’'une créativité bénéfique pour tous intégrant la question de
I'éthique (Sternberg & Lubart, in press) et les problématiques liées (comment se mettre
d’accord sur ce qui est bénéfique, comment savoir ce qui sera bénéfique a long terme,
comment faire en sorte que cela soit bénéfique pour tout le monde) ? Comment lutter
efficacement contre une créativité malveillante (Cropley et al., 2008) ? Nous essaierons

d’apporter certaines réponses a certaines de ces questions dans cette these.

En paralléle de ces réflexions philosophiques et pratiques — trés orientées
philosophiquement et politiquement sur la conservation du pouvoir — caractérisées par une
inefficacité relative a contrer le conditionnement éducatif (et dont l'origine était surtout de
contrer et sortir de l'influence de I'Eglise), divers organismes mondiaux ont mis en lumiére ce
que devrait étre 'essentiel des bases éducatives d’aujourd’hui et de demain et il apparait que
des savoirs et compétences non scolaires en ressortent. Je vais donc approfondir ce dernier

point dans la partie suivante.

Enfin, bien que cette thése s’inscrive en sciences de I'éducation et de la formation, elle
s’appuie a la fois sur des recherches francophones et sur des recherches anglophones qui ont
comme objet ou champ général I'éducation (qui publient dans des revues qualifiantes en 70
selon nous, méme si ces revues ne se trouvent pas dans la liste de la 70éme section du Haut
Conseil de I'évaluation de la recherche et de l'enseignement supérieur et méme si ces
chercheurs en éducation ne se reconnaissent pas forcément comme faisant partie de cette
discipline, qui est particulierement francophone en tant que telle). Aussi, la codirection de cette
these en éducation (& la responsabilité) et en psychologie (de la créativité) se matérialise dans
le paradigme expérimental de I'étude 1 (psychologie expérimentale) et dans la construction
globale de la thése (notamment I'état des connaissances et la construction d’un cadre
théorique spécifique basé sur I'éducation a la créativité, les états attentionnels de conscience

et la créativité responsable).
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Partie |. Etat des connaissances

Dans cette partie jaborderai le contexte scientifique de la recherche (subdivisé en trois
sous-parties avec un examen de la littérature sur I'éducation du XXle siécle, un sur 'économie
créative, et une analyse sur la créativité en sciences de I'éducation et en psychologie) avant
d’aborder la question de la créativité, celle des états modifi€s de conscience et celle de la
pleine conscience. Certaines sous-parties comprennent des articles publiés ou soumis a des

revues pendant la thése qui sont intégrés au corps du texte dans un encadré.

I.1. Le contexte scientifique et sociétal de larecherche

I.1.1. Les ambitions internationales pour théoriser I’éducation du XXle siécle

Depuis une trentaine d’années, un mouvement mondial provenant de diverses sources
('industrie et les Etats notamment) s’est mis en ordre de marche dans un objectif plutdt noble

en apparence : imaginer et formaliser I'éducation du 21e siécle.

Le département du Travail des Etats-Unis a publié un rapport (Department of Labor of
the United States, 1991) intitulé What Work Requires of Schools (ce qui signifie littéralement
Ce que le travail exige des écoles) qui indigue en gras dans une lettre adressée aux parents,
employeurs et éducateurs : « Tous les lycéens américains doivent développer un nouvel
ensemble de compétences et de compétences de base s'ils veulent vivre une vie productive,
pleine et satisfaisante » (1991, p. i, traduction personnelle) afin de rendre les entreprises « plus
compétitives » en transformant les écoles en « organisations performantes a part entiére »
(1991, p. ii, traduction personnelle). Ainsi, le département américain prévoyait une liste de trois
types de compétences nécessaires de développer a I'horizon des années 2000 pour les
éleves : des compétences de base (lire, écrire, arithmétique et mathématiques, parler et
écouter), des compétences de réflexion (penser de maniére créative, prendre des décisions,
résoudre des problémes, imaginer, savoir apprendre et raisonner) et des qualités personnelles

(responsabilité individuelle, estime de soi, sociabilité, autogestion et intégrité) (1991, p. iii).

Puis en 1993 (World Health Organization, 1994), I'Organisation Mondiale de la Santé
proposait de contribuer au développement de I'éducation des compétences de vie qui se
définissent comme des « capacités de comportement adaptatif et positif, qui permettent aux
individus de faire face efficacement aux exigences et aux défis de la vie quotidienne » (World
Health Organization, 1994, p. 1, traduction personnelle). Ces compétences de vie sont aussi
appelées « compétences psychosociales » (World Health Organization, 1994, p.1, traduction
personnelle) et ont un « réle important a jouer [...] en matiére de bien-étre physique, mental et
social » (World Health Organization, 1994, p. 1, traduction personnelle). Ainsi, I'Organisation

mondiale de la santé propose d’intégrer dans les programmes scolaires des enfants et
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adolescents pour développer ces dix compétences : la prise de décision, la résolution de
probléme, la pensée créative, I'esprit critique, une communication efficace, des compétences
en relations interpersonnelles, une connaissance de soi, 'empathie, la capacité a faire face
aux émotions et la gestion du stress (World Health Organization, 1994, p. 1, traduction
personnelle). Par la suite, de nhombreuses propositions ont été faites au niveau du systéme
éducatif francais, de la santé et de la parentalité, pour les intégrer dans les pratiques
guotidiennes (Encinar et al., 2017 ; Jacbos, 2021 ; Lamboy & Guillemont, 2014 ; Morlaix &
Tavant, 2021 ; Naymark & Morrow, 2016 ; Shankland et al., 2021).

Puis, lors de la conférence du G7 sur la Société de l'information a linitiative de la
Commission européenne les 25 et 26 février 1995 a Bruxelles, il a aussi largement été
question d’éducation. Les membres de la Table Ronde Européenne pour I'Industrie (European
Round Table for Industry) qui est un organisme créé en 1983 visant a la promotion de la
compétitivité et de la prospérité en Europe ont publié un rapport (Union Européenne, 1995)
sur I'éducation des européens nommé Towards the Learning Society (ce qui signifie
littéralement Education pour les Européens, Vers une société apprenante) en coopération
avec la Conférence des Recteurs Européens (CRE). lls font un constat sévére, & savoir que
I'éducation actuelle « conduit au gaspillage du potentiel humain », car « il existe un écart de
plus en plus grand entre I'éducation dont les gens ont besoin dans le monde complexe
d’aujourd’hui et I'éducation qu’ils regoivent » (1995, p. 6, traduction personnelle). Selon eux,
les jeunes qui quittent I'école devraient avoir développé, en plus des disciplines scolaires, des
compétences en numératie, littératie, esprit critique, communication, travail d’équipe et le sens
des responsabilités (1995, p.7, traduction personnelle). lls proposent d’intégrer de maniére
généralisée le recours a la technologie et aux ordinateurs pour 'ensemble des éléves en
indiquant que I'éducation devrait étre vue comme « un service fourni aux étudiants, aux
entreprises et a la société, plutdt que comme un poids sur les deniers publics » (1995, p. 7,
traduction personnelle). lls soulignent aussi la nécessité pour les gouvernements de
reconnaitre que I'éducation est dorénavant « un processus “du berceau a la tombe“», en
d’autres termes une éducation tout au long de la vie, dans lequel les industriels doivent
« prendre une part active » (1995, p.8, traduction personnelle). lls notent que le monde change,
et que I'économie, la culture, la société et ses valeurs changent aussi et qu’il serait inopportun
de laisser les nouveaux médias jouer le role de « professeur pirate » sans contrble, car en
France a I'époque, «les enfants passent presque autant d’heures par an a regarder la
télévision qu’a I'école » (1995, p. 10, traduction personnelle). Finalement, ils lancent un cri
d’alarme et un appel a une modification profonde des systémes nationaux éducatifs, car
I'évolution et la transformation sont trop lentes pour eux. L’objectif avoué pour ces industriels

est donc de créer une société apprenante, dans laguelle on éduque des citoyens et non des
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robots en créant une éducation tout au long de la vie avec une dimension européenne en
facilitant les mobilités. Cette initiative conduira tout d’abord a I'élaboration de « stratégies pour
favoriser I'éducation tout au long de la vie, en harmonie avec les autres politiques socio-
économiques » par la Direction de I'Education de I'Organisation de coopération et de
développement économiques (OCDE, 2005, p. 126). Puis cela aménera aussi 'adoption de la
Recommandation 2006/962/CE (EUR-Lex, 2006) sur les compétences clés pour I'éducation
et la formation tout au long de la vie par le Parlement européen et le Conseil visant a intégrer
huit compétences dans les politiques publiques nationales (communication dans la langue
maternelle et en langues étrangéres, compétences en mathématiques, sciences, technologies
et numérique, compétences sociales et civiques, esprit d’initiative et d’entreprise, sensibilité et
expression culturelle et enfin apprendre a apprendre) et la mise en place du socle commun de

connaissances et de compétences en France (Légifrance, 2006).

Aussi, en 2002 (Partnership for 21st Century Skills, 2008), le département de
I'Education des Etats-Unis et des entreprises (AOL, Apple, Cisco, Dell, Microsoft... qui ont par
la suite été rejointes par Ford, Lego, Verizon, Lenovo, Oracle, Hewlett Packard... pour ne citer
qgue les plus connues) créent The Partnership for 21st Century Skills (ce qui signifie
littéralement Le Partenariat pour les Compétences du 21e siécle) sur le constat qu’« il existe
un écart profond entre les connaissances et les compétences que la plupart des éléves
apprennent a I'école et les connaissances et compétences dont ils ont besoin dans les
communauteés et les lieux de travail typiques du 21e siécle » (traduction personnelle). Ainsi il
est selon eux nécessaire d’établir « des partenariats de collaboration entre les dirigeants de
I'éducation, des entreprises, de la communauté et du gouvernement » (traduction personnelle)
en proposant de nouveaux fondements aux programmes scolaires de la maternelle au lycée.
Ces nouveaux enseignements devraient se baser sur des matiéres de base (anglais, lecture
ou sciences du langage, langues du monde, arts, mathématiques, économie, science,
géographie, histoire, gouvernement et civisme), des thémes (la conscience mondiale, la
littératie financiere, économique, commerciale et entrepreneuriale, une alphabétisation civique
et une littératie en santé), des compétences d’apprentissage et d’'innovation (créativité et
innovation, pensée critique et résolution de problémes, communication et collaboration), des
compétences en information, médias et technologie (une littératie informationnelle, une
éducation aux médias et une alphabétisation en technologie de linformation et de la
communication) et des compétences de vie et de carriere (flexibilité et adaptabilité, initiative
et autonomie, des compétences sociales et interculturelles, de la productivité et de la
responsabilité et du leadership) (Partnership for 21st Century Skills, 2008). Ce partenariat
aussi appelé P21 a rejoint le mouvement Battelle for Kids (un organisme national & but non

lucratif engagé a collaborer avec les systémes scolaires et les communautés pour développer
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les compétences des éléves) en 2018 (Battelle for Kids, 2018) et les compétences
d’apprentissage et d’'innovation sont aussi appelées aujourd’hui les 4 Cs (pensée Critique,

Communication, Collaboration, et Créativite).

D’autres organisations ont aussi travaillé sur les nouvelles compétences a développer
dans les institutions scolaires. En 2014, la Qatar Foundation a organisé le sommet mondial de
I'innovation pour I'éducation et réalisé une enquéte « Ecole en 2030 » en interrogeant des
experts et professionnels (enseignants, associations, institutions publiques et entreprises) du
monde entier (Europe, Moyen-Orient, Asie, Océanie, Afrique, Amérique du Nord, Amérique
latine et Caraibes). Les résultats soulignent entre autres choses que I'apprentissage en ligne
pourrait devenir la norme et que les compétences personnelles et pratiques seront plus
importantes que les compétences académiques (WISE Qatar, 2014). L’idée qui semble avoir
fait consensus parmi les répondants est que 93 % d’entre eux ont indiqué qu’ils privilégient les
écoles qui mettent en ceuvre des méthodes innovantes basées sur de nouvelles approches
pédagogiques et des processus créatifs, mais que la rigidité du systéme reste un obstacle
majeur a la mise en ceuvre de nouvelles méthodologies créatives dans I’'enseignement et

I'apprentissage.

En outre, en 2016, le Forum Economique Mondial a organisé sa rencontre annuelle
The Future of Jobs sous le théme Maitriser la quatrieme révolution industrielle (World
Economic Forum, 2016a). Dans un monde de robotigue et de transport autonome,
d’intelligence artificielle et d’apprentissage automatique et de biotechnologie, les compétences
nécessaires a avoir vont évoluer. Selon le rapport, voici les dix compétences nécessaires en
2020 pour préparer cette révolution par ordre hiérarchique : la résolution de probléme
complexe, la pensée critique, la créativité, les ressources humaines, la collaboration avec les
autres, l'intelligence émotionnelle, le jugement et la prise de décision, conception de logiciels,
la négociation et enfin la flexibilité cognitive. Il est intéressant de noter que les trois
compétences clés ne sont pas des compétences sociales, mais des compétences cognitives
alors qu’en 2015 les trois compétences clés étaient la résolution de problémes complexes, la
coordination avec les autres et les ressources humaines. Ainsi la créativité est passée de la
dixieme a la troisiéme place en cing ans et la pensée critique de la quatriéeme a la deuxiéme

place (World Economic Forum, 2016b).

De plus, 'OCDE a aussi démarré un projet sur les compétences du futur appelé Le
Futur de I'éducation et des compétences : Education 2030 (OECD, 2018) qui a pour objectifs
de répondre a deux questions « De quelles connaissances, compétences, attitudes et valeurs
les éléves d’aujourd’hui auront-ils besoin pour réussir leur vie et batir le monde de demain ? »
et «Comment les systémes éducatifs peuvent-ils transmettre ces connaissances,

compétences, attitudes et valeurs de maniére efficace ? » (OECD, 2018, p. 3). L'OCDE a ainsi
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identifié trois catégories de compétences transformatives « qui répondent a la nécessité
croissante pour les jeunes d’étre inventifs, responsables et conscients des réalités » (OECD,
2018, p. 7) et qui sont la création de valeur nouvelle (qui repose sur I'adaptation, la créativité,
la curiosité et I'ouverture d’esprit), la conciliation des tensions et des dilemmes (par exemple
I'équité et la liberté, 'autonomie et la collectivité, 'innovation et la continuité, I'efficience et le
processus démocratique) en développant une pensée systémique, et enfin la responsabilité
en développant une démarche éthique, car selon les auteurs « la créativité et la capacité de
résoudre des problémes supposent de tenir compte des conséquences futures de ses actions,
d’en évaluer les risques et les bénéfices, et d’accepter la responsabilité des résultats de son

travail » (p. 7).

Enfin, il est trés intéressant de remarquer que le Programme international pour le Suivi
des Acquis des éléves qui étudie les acquis des éléves dans les pays membres de 'OCDE
depuis les années 2000 dans les domaines de la lecture, des mathématiques et des sciences
va s’intéresser a la pensée créative pour son étude de 2022 (OECD, 2019). Selon 'OCDE
cette étude devrait servir a «encourager des changements positifs dans les politiques et
pédagogies éducatives» en permettant de «de nouvelles pédagogies susceptibles de
favoriser la pensée créative » tout en créant un « débat sociétal plus large sur I'importance et
les méthodes de soutien de cette compétence cruciale par I'éducation » (OECD, 2019, p. 5).
Cette nouvelle étude de 'OCDE est aussi connectée a une autre branche de 'OCDE, le Centre
for Educational Research and Innovation (Centre pour la recherche et l'innovation dans
I'enseignement) qui a mené un projet international de recherche-action dans onze pays
dénommés « Développer et évaluer les compétences en créativité et en esprit critique dans
I'éducation » (OECD, 2020a). Selon ce Centre, I'esprit critique et la créativité « jouent un rble
de plus en plus important sur le marché du travail », mais contribuent aussi « au bien-étre des
individus et au bon fonctionnement des sociétés démocratiques » (OECD, 2020b). L’'OCDE a
ainsi développé des référentiels de compétence sur la créativité et I'esprit critique qui visent
« a créer une compréhension commune de ce que signifie la créativité en classe et a établir
un consensus sur les attentes au sein de la communauté enseignante ainsi qu’entre
enseignants et éléves » (OECD, 2020c) en identifiant les compétences a développer chez les
éleves par I'enseignement. L'OCDE a aussi créé des plans de cours basés sur huit critéres
devant étre pris en compte dans I'élaboration d’activités pédagogiques visant a développer
I'esprit critique et la créativité. Ces critéres sont : susciter chez les éléves le besoin et I'envie
d’apprendre, étre stimulante, développer des connaissances techniques claires dans un ou
plusieurs domaines, inclure la réalisation d’'une production, inviter les éléves a co-concevoir
en partie la production, la solution ou le probleme, aborder des problémes pouvant étre

envisageés selon différents points de vue, laisser de la place a I'imprévu et donner aux éléves
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le temps et I'espace nécessaires pour réfléchir et faire/recevoir des commentaires. L'OCDE
indique aussi que « les enseignants et les experts des onze pays ont élaboré prés de cent

plans de cours dans différentes disciplines » (OECD, 2020d).

En définitive, depuis moins de dix ans un tournant semble s’étre opéré au niveau des
compétences importantes a développer pour le siecle qui arrive pour les industriels et le monde
économique : l'esprit critique et la responsabilité, la créativité et l'innovation et enfin la
résolution de problémes. L’une des compétences qui font I'unanimité dans tous les débats des
gouvernements et du monde industriel est la créativité. Preuve en est, le développement de
I'économie créative depuis les années 2000 que je vais présenter dans la partie suivante.
Cependant, il serait insatisfaisant de s’arréter a tous ces constats et énumérations d’initiatives
plus ou moins louables selon les contextes et les objectifs mis en avant sans les questionner.
Mais quels sont réellement ces objectifs? Une majorité d’organismes et d’entreprises
indiquent qu’ils souhaitent développer I'esprit critique, permettre aux éléves de créer la société
de demain et de ne pas aller travailler « tels des robots ». Nos princes et jurisconsultes actuels
écoutent-ils, et doivent-ils écouter ces éminences blanches ? Quels sont leurs véritables
intéréts ? Le curriculum implicite derriere cela, ou caché a celles et ceux qui ne veulent pas le
voir (Perrenoud, 1993), est évidement la structuration d’un parcours scolaire visant a I'insertion
dans le monde du travail, et plus largement dans le monde du travail selon leur vision politique
et économique : le libéralisme politique et I'économie capitaliste. Ainsi, nous avons vu
apparaitre depuis une trentaine d’années des multinationales souhaitant influencer les
programmes tant dans les savoirs, que les savoir-faire et savoir-étre (Cadeddu, 2020) sans
profonds objectifs philanthropiques, mais bien évidemment financiers. Et comme énoncé, le
socle commun de connaissances, de compétences et de culture n’est finalement que la
matérialisation éducative de ces desseins, puis les programmes scolaires en bout de chaine.
Finalement, les entreprises cherchent a développer l'esprit critique, I'esprit d’analyse, la
créativité, mais ont-elles réellement pour but de développer la responsabilité, le bien-étre et/ou
I'’émancipation intellectuelle si les individus éduqués pouvaient remettre en question le
systéme (responsable de beaucoup de maux écologiques et sociaux) dans lequel elles
prosperent ? L’Organisation mondiale de la santé et TOCDE ont essayé de dépasser cet
antagonisme a travers d’'une part la création et I'encouragement au développement des
compétences psychosociales pour I'Organisation mondiale de la santé, et d’autre part a
favoriser le développement de la créativité et la responsabilité des éleves par les enseighants
pour 'OCDE. Les champs de recherche des compétences transversales (Beauvois, 2019 ;
Gendron, 2019), a savoir la responsabilité dans le cadre éducatif (Hagége, 2017 ; Youf, 2001),
et des éducations a... (Audigier, 2012 ; Fabre, 2014) seront abordées dans la partie sur le

contexte scientifique.
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[.1.2. L’émergence et le développement de I’économie créative
Afin d’obtenir un meilleur apercu du cadre de I'économie créative, j’ai fait le choix de
I'aborder a travers ses définitions, ses enjeux et les débats au sein des recherches qui portent

sur cet objet.

1.1.2.1. Définitions

Depuis plus d’'une vingtaine d’années le monde occidental voit apparaitre une nouvelle

forme d’économie dénommeée I'économie créative.

Selon I'Organisation des Nations Unies pour I'éducation, la science et la culture
(UNESCO), « il n’existe pas de définition universelle de I'“économie créative”, car il s’agit d’'une
notion subjective qui continue a évoluer » (UNESCO, 2012, p. 36). Mais selon le think tank
bordelais Institut des deux rives, « '’économie créative est une nouvelle réalité qui rassemble
différents secteurs d’activités économiques et culturels fondés sur les talents, I'imagination, la
création et les ressources individuels et collectifs de ses acteurs. Elle traduit la valeur et la
richesse extraordinaire produites par la créativité : régénération urbaine, lien social, image,
attractivité, tourisme et la revitalisation de I'économie traditionnelle (Institut des deux rives,
2009). Cependant, pour mieux comprendre sa signification, nous allons nous intéresser au

terme « économie » et aux composantes de I'économie créative.

La définition générale de '’économie renvoie a I'ensemble des flux de biens et services
au sein d’'une société. Ainsi, 'économie créative est une économie dont le résultat est un
produit créatif, que John Howkins a défini comme un « un bien ou un service économique qui
provient de la créativité et a une valeur économique » (Howkins, 2002, p. 15, traduction
personnelle), obtenue via une occupation créative, qu’Hasan Bakhshi a définie comme un
« processus créatif qui met en jeu les compétences cognitives nécessaires a la différenciation
afin de produire des produits nouveaux ou significativement améliorés dont la forme finale
n‘est pas complétement spécifiée a l'avance » (Bakhshi et al., 2013, p. 29, traduction
personnelle). Cela comprend ainsi de maniére restrictive tous les secteurs (appelés les
industries créatives) dont les biens et services sont basés sur la propriété intellectuelle, a
savoir publicité, architecture, artisanat, design, mode, film, jeux et jouets, musique, édition,
recherche et développement, logiciels, télévision et la radio et les jeux vidéo, ainsi que les arts
visuels et du spectacle (Buitrago et Duque, 2013, p. 13, traduction personnelle) et plus
largement toutes les professions qui utilisent la créativité comme un élément essentiel, donc
dans les domaines de la finance, de I'’éducation, de la santé, du droit... (Florida, 2002, p. ix,
traduction personnelle). Richard Florida souligne par ailleurs 'émergence d’une nouvelle

classe sociale, la classe créative, qui regroupe par exemple les scientifiques de toute
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discipline, ingénieurs, architectes, designers, écrivains, artistes, musiciens et qui se concentre

dans des environnements propices a attirer ce public, a savoir des villes créatives.

[.1.2.2. Enjeux

L’économie créative fait face a trois types d’enjeux :

— Des enjeux économiqgues, politiques, sociaux et culturels : le développement des pays du
Sud, linclusion de toute la population, la financiarisation des industries culturelles, la remise
en question de I'exception culturelle... (Bouquillion, 2012). Ainsi 'TUNESCO s’interroge sur les
possibilités de trouver de nouveaux moyens de développement économique utilisant la
créativité et 'innovation pour favoriser la croissance et un développement inclusif et équitable
a travers des politiqgues publiques adaptées a I'économie créative et différentes de celles des

modéles industriels habituels (2012).

— Des enjeux spatiaux et urbains, notamment dans le réle des villes et régions dans une
économie mondialisée et connectée qui doivent attirer des individus créatifs et s’organiser pour

étre compétitives (Chantelot, 2008).

— Des enjeux éducatifs relatifs aux liens et partenariats entre I'éducation et I'entreprise, la
coordination des fonctionnaires publics (économie, culture et éducation par exemple), ou
encore la formation des formateurs (UNESCO, 2012). D’autres se demandent si I'éducation
est une industrie créative (Bouquillion, 2012) et comment mieux prendre en compte et
appréhender les industries éducatives : manuels, informatique pédagogique, formation a
distance, produit d’éducation informelle, systtme numérique d’information et de gestion
éducative (Moeglin, 2010). Ainsi, il apparaitrait nécessaire de prévoir des politiques éducatives
publigues (éducation populaire, éducation informelle, éducation artistiqgue, universités,
grandes écoles, formation de formateurs...) et des partenariats publics/privés en cohérence
avec le secteur de I'économie créative (Araya et Peters, 2010 ; Commission européenne,
2010 ; Nielsén et al., 2008 ; Pawlak, 2011 ; UNESCO, 2012 ; Williams et al., 2019).

Ce sont ces enjeux-la qui nous concernent plus particulierement ici et qui font que cette
thése alimente le champ de recherche sur I'’économie créative, autant que les autres champs

gue nous abordons ensuite.

[.1.2.3. Débats

Selon Bruno Lefévre, docteur spécialisé dans le champ des industries culturelles et

créatives,

« associer les notions d’industrie et de créativité apparait a priori peu intuitif. Alors que
lindustrie renvoie a lidée de rationalisation de la production, rendue notamment
nécessaire par les exigences de reproductibilité et de standardisation, la créativité nous
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apparait comme une incertaine possibilité de créer, comme une capacité a produire de
I'unique, de l'inédit, voire de I'éphémeére » (2018, p. 1).

Selon lui, 'économie créative renforce 'hégémonie de I'économie néolibérale et la

précarité en mettant un fort accent sur la responsabilité individuelle. Ainsi, « Chacun est pergu

dans une posture libérale d’entrepreneur. Non plus “usager “ “citoyen “, ou méme

“‘consommateur “, lindividu est intégré dans des processus, fortement fragmentés, de
production de valeur pour les territoires locaux ou pour le secteur marchand » (2018, p. 14).
C’est aussi I'avis d’Annelys de Vet selon qui «la créativité n’a pas de rapport avec l'industrie »
et qui souligne que « la créativité n’a rien a voir avec I’économie ni avec la bureaucratie. Il
s’agit de valeurs culturelles, de confiance, de positions autonomes et d’espaces non définis »

(Lovink et Rossiter, 2007, p. 153, traduction personnelle).

Ainsi, selon ces auteurs, I'économie créative précarise le marché du travail en
encourageant fortement I'entrepreneuriat (Chapain et al., 2018 ; Commission européenne,
2010 ; Pawlak, 2011) et en demandant toujours plus de flexibilité. Cependant, LeBel (2008) a
mis en lumiére les preuves empiriques sur le réle positif de l'innovation créative dans la
croissance économique sur la période 1980-2005 dans 103 pays du monde. Dubina et al.
(2012) ont proposé d’élargir le concept d’économie créative vers celui de 'économie de la
créativité. lls notent une coévolution entre connaissance-innovation-créativité et économie-
connaissance et soulignent qu’une innovation constante améne a une remise en question des
structures (société de la créativité) en place et un besoin de développer de nouvelles structures
(économie de la créativité). Ainsi, la productivité professionnelle et la créativité sont corrélées
positivement (Lamri & Lubart, 2021) et cela se retrouve dans la mise en place d’un
environnement promouvant les « 4C » : Créativité, pensée Critique, Communication et
Collaboration. Si la créativité a une valeur économie et que les entreprises ont un besoin vital
d’innover (Artige & Lubart, 2019), il reste néanmoins nécessaire de prendre en compte les
défis environnementaux et sociaux résultant de 'activité économie humaine pour préserver

I'équilibre écologique.

C’est pourquoi Céline Pascual Espuny (2010) se questionne sur la compatibilité entre
économie créative et développement durable et nous interroge : L’économie créative peut-elle
étre vue comme l'une des traductions du développement durable ? Aprés analyse, elle
confirme un « lien de parenté (...) entre économie créative et développement durable » qui se
traduit par la nécessité de mise en place de nouvelles politiques publiques et la constatation
que, a minima en apparence, «les politiques de mécénat des entreprises se sont ouvertes a
des formes hybrides de soutien ou considérations sociales, culturelles et environnementales »
(p. 21) sont prises en compte et intégrées en amont et non plus analysées comme des

externalités qu’il faudrait réparer ultérieurement ou dissocier du monde industriel.
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En définitive, les problémes que j'ai soulevés dans la partie précédente sur I'éducation
du 21le siécle et notamment le paradoxe créativité et esprit critigue versus émancipation
intellectuelle et responsabilité sociale et écologique se retrouve parmi les débats centraux de
'économie créative. Si I'on parle habituellement de «greenwashing» pour décrire des
pratigues marketing visant a donner une fausse image écologique, nous pourrions parler de
« orangewashing » (en référence a I'économie créative décrite par Buitrago et Duque, 2013
comme économie orange en référence au pigment de sulfure d’arsenic utilisé pour dessiner
des hiéroglyphes sur les tombes des pharaons dans I'Egypte ancienne) pour parler de
certaines pratiques visant a donner une fausse image créative pour redorer le blason de
lindustrie et de 'économie néolibérale. Elizabeth Kolbert, (lauréate du prix Pulitzer 2015 en
catégorie non-fiction pour son ouvrage Sixieme extinction, comment 'homme détruit la vie)

écrivait que

« soutenir que |'épisode actuel d’extinction pourrait étre évité si les gens faisaient plus
attention ou s'ils voulaient faire davantage de sacrifices n’est pas expressément faux.
(...) En fait, il n’est pas trés important que les gens fassent ou ne fassent pas attention.
Ce qui compte, c’est que I'humanité change le monde » (2015, p. 313).

Selon elle, I'important et I'essentiel se trouvent dans la modification en profondeur des
modes de vie consuméristes actuels. Et I'éducation pourrait étre I'un des facteurs du
changement social et culturel, et notamment I'’éducation au développement durable méme si
tous les scientifiques ne s’accordent pas sur cette question d’'une nouvelle extinction
(Libération, 2015).

Résumé :
La partie I.1 a mis en exergue plusieurs points :
- La prise en compte de la créativité comme compétence indispensable a développer chez

les enfants et a avoir au niveau professionnel par les institutions internationales et les

entreprises multinationales pour faire face aux défis du 21° siécle.

- Le développement de I'économie créative dans le monde et ses enjeux économiques,
politiques, sociaux, culturels, spatiaux, urbains et éducatifs (inclusion, compétitivité,

productivité, innovation, développement durable, coopération entre le public et le privé).

L’emprise du monde politico-économique sur le monde éducatif influencant les

programmes scolaires et le socle des apprentissages jugé indispensable.
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I.2. La notion de créativité : une perspective historique, empirique, conceptuelle,
physiologique, neurobiologique et génétique

Jai fait le choix de présenter cette partie en trois sous parties chronologiques
correspondant toutes a un élément que jai jugé important de mettre en lumiére. La premiére
sous-partie correspond a une analyse de la construction et de I'évolution des termes faisant
référence a la créativité de I’Antiquité grecque a 1950. Cela pourrait sembler futile, mais lors
de mes lectures je n’ai pas trouvé d’articles ou de livres relatant ce type de travail alors qu’il
me semble indispensable pour comprendre le sens du mot créativité aujourd’hui. Il ne
s’agissait donc pas de réaliser un travail linguistique exhaustif, et cela pourra sembler simpliste
pour les spécialistes de la question, mais de faire ressortir un fil rouge aidant a la
compréhension globale. Dans un second temps, jai décidé de relater briévement les
premiéres recherches contemporaines sur la notion de créativité, qui ont ét¢é notamment
réalisées avec les enfants surdoués, et qui avaient pour objectif de dissocier la notion de
créativité de celle d’intelligence, de mieux comprendre les mécanismes liés a ces deux notions
et d’étudier la créativité en contexte scolaire. Enfin, une fois I'étude de la sémantique et de la
morphologie puis de la distinction de la créativité d’autres notions, il m’a semblé essentiel de
présenter les contours de la créativité a travers plusieurs concepts qui seront tous invoqués a
des degrés différents dans la suite de la thése et qu’il faut donc avoir en téte pour mieux

comprendre le manuscrit.

[.2.1. De I’Antiquité grecque a 1950

Le concept dart, compris aujourd’hui comme I'« ensemble des procédés, des
connaissances et des regles intéressant I’exercice d’'une activité ou d’'une action quelconque »
(Art, s.d.) tire son étymologie du latin ars signifiant « habileté, art, savoir-faire » (Ars, s.d.) et
pourrait étre considéré comme le premier terme faisant référence a la créativité dans l'histoire.
Selon Platon (s.d.), « pour chaque chose il y a trois arts : celui qui saura en faire usage, celui
qui saura la fabriquer, celui qui saura I'imiter » (Fabrico, s.d.). Cela signifie donc pour lui que
I'art en tant que concept renvoie aux termes d’utilisation, de fabrication et de représentation.
Le terme fabriquer était entendu comme une création technique et plus précisément comme
un objet réalisé, créé, faconné par un forgeron. Il souligne aussi que le poéte tragique (tels
que Sophocle ou Eurypide par exemple pour citer ses contemporains) n’est qu’un imitateur de
la nature qui « ne connait rien qui vaille aux choses qu'il imite » et qui joue a un «jeu puéril »
(Platon, s.d.). Cependant, Aristote est plus transigeant vis-a-vis du poéte. Il indique qu'il est
certes un imitateur, mais « il imite des actions » et compose « sur des faits qui sont arrivés »,
c’est pourquoi il ne peut étre que reconnu comme « le créateur de ces faits ». En définitive,
dans la Gréce antique, et plus précisément lors des époques classiques et hellénistiques, les

débats philosophiques et linguistiques concernant les arts et la création ont commencé a
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émerger. Le processus d’idéation (bien que le mot n’ait été créé qu’en 1829 en anglais par
James Mill) qui fait référence au « processus cognitif de production d’une idée » (Idéation,
s.d.), est généralement relié a cette méme époque, et plus précisément a Archiméde
de Syracuse, scientifique grec du 3e siécle avant J.-C. lors de sa découverte du théoréeme
éponyme. Selon Vitruve (n.d.), architecte romain du ler siecle avant J.-C., Archiméde « cria
d’une voix forte qu’il avait trouvé ce dont il était a la recherche, car il continuait de s’exclamer,

en grec, supnka (je I'ai découvert) ».

Le verbe «créer» (Créer, Wiktionary, s.d.) provient du latin creare (Creare, s.d.)
signifie créer a partir du néant, engendrer, mettre au monde, produire, causer. Selon le
dictionnaire de ’Académie francaise il est apparu en francais au Xlle siécle (Moyen Age) dans
un sens religieux signifiant « tirer du néant » et « donner I'existence » (Créer, Dictionnaire de
I'Académie francaise, s.d.) a linstar de la divinité chrétienne qui aurait créé la terre et les
humains et plus précisément sous la forme « crier» dans le traité de comput de Philippe
de Taon de 1113 ou 1119 (de Thaon, s.d.) en anglo-normand : « Deus, quant le mund criat,
Forment se purpensat » (vers 1483-1484). Cette définition continue d’apparaitre aujourd’hui,
mais a été complétée ultérieurement par la notion plus contemporaine et laique de création
humaine. Cependant, a 'époque de la Renaissance, ni le dictionnaire francois latin d’Estienne
Robert (s.d.) de 1539, ni le Thresor de la langue frangoyse de Jean Nicot de 1606 ni I'lnvantaire
des deus langues francoise et latine de Philibert Monet (n.d.) de 1636, ni le dictionnaire
universel d’Antoine Furetiere (Furetiére, s.d.) de 1690 ne feront apparaitre cette acceptation
contemporaine. |l faudra donc attendre qu’Henri Basnage de Beauval revoit, corrige et
augmente le dictionnaire d’Antoine Furetiere, en 1701, pour qu’il soit écrit que le verbe créer
« fe dit auffi des hommes a I'égard des chofes dont ils font les inventeurs » (s.d., p. 762). Une
nouvelle définition qui arrive a point nommé seulement quatorze ans avant le début du siécle
des Lumiéres, mais qui pourrait aussi donc étre vue comme le résultat d’'une évolution des
mentalités et la représentation de I'émergence du mouvement intellectuel sans précédent qui

est sur le point d’apparaitre.

Au fil du temps, les concepts de création et de créativité évoluent et s’étendent a
différentes sciences a travers la philosophie. En 1907, Henri Bergson, philosophe francgais,
évoque la créativité en biologie. Il envisage la vie comme une « évolution créatrice » (p. 100 ;
p. 135) et il se demande « quel sens précis notre conscience donne au mot “exister®, et nous
trouvons que pour un étre conscient, exister consiste & changer, changer a se marir, se marir
a se créer indéfiniment soi-méme (p.16)». Il congoit ainsi I'existence comme un
développement perpétuel lié a «élan vital» (p. 59), et la vie comme ayant une essence

créative.
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Puis en 1912, Jan tukasiewicz, un philosophe polonais spécialis€é dans la logique

publie son livre O tworczosci w nauce (Sur la créativité en science). Il explique que

« Les scientifiques et ceux qui sont éloignés de la science considérent souvent que le
but de la science est la vérité, et ils comprennent la vérité comme un accord entre la
pensée et I'existence. Par conséquent, ils pensent que le travail du scientifique consiste
a reproduire des faits dans de vrais jugements, de la méme maniére qu’une plaque
photographique reproduit la lumiére et I'ombre et qu’un phonographe reproduit le son.
Le poéte, le peintre et le compositeur travaillent de maniére créative ; le scientifique ne
crée rien, mais découvre simplement la vérité. Ce nceud d’idées fait que beaucoup de
scientifiques ressentent une fierté indue et fait que beaucoup d’artistes traitent la science
a la légére. Une telle opinion a creusé un gouffre entre la science et l’art, et ce gouffre a
englouti la compréhension de la qualité inestimable qui est I'élément créateur de la
science » (p. 1, traduction personnelle).

Ainsi selon Jan tukasiewicz, le scientifique a une « pensée créative » (p. 8, traduction
personnelle) et «il y a un élément créatif dans chaque raisonnement» scientifique (p. 8,
traduction personnelle). Il précise que le scientifique « sait lier les faits aux synthéses. Pour ce
faire, il ne suffit pas d’acquérir la connaissance des faits; il est également nécessaire
d’apporter une réflexion créative » (p. 14, traduction personnelle). Le concept de créativité est

désormais décloisonné du monde artistique et s’étend aux autres sciences.

Puis en 1926, Graham Wallas publie son livre, The Art of Thought dans lequel il écrit
que le processus créatif se composerait de quatre étapes, la « préparation » qui concerne la
recherche d’information, puis « I'incubation » ol la personne ne « pense pas consciemment au
probléme » puis « l'illumination » quand l'individu fait le lien entre toutes les idées et enfin la
« vérification » (1926, p. 52, traduction personnelle). Ce n’était pas le premier a essayer de
décrire le processus créatif et les états de conscience liés. En 1908, dans une conférence a
I'Institut Général Psychologique, Henri Poincaré essayait de retracer son processus de
pensée. Il donnait 'exemple d’'un moment ou « les idées surgissaient en foule ; je les sentais
comme se heurter, jusqu’a ce que deux d’entre elles s’accrochassent pour ainsi dire pour
former une combinaison stable » (p. 8). Il décrivait déja précisément ce que Wallas appellera

I’illumination.

Alfred North Whitehead, philosophe et logicien — comme Jan tukasiewicz — publie
un essai de cosmologie en 1929 intitulé Process and Reality. Il développe les questions
métaphysiques et ontologiques et interroge le concept de créativité a de nombreuses reprises.
Il indique, entre autres, que la créativité est « l'universel des universaux caractérisant 'ultime
fait» (p. 21, traduction personnelle), qu’elle est «le principe de la nouveauté» (p. 21,

traduction personnelle).
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Cependant, comme Hutchinson le note cing ans plus tard en 1931, il n’existe que « trés
peu de littérature en psychologie » (p. 392, traduction personnelle) sur la pensée créative. Pour
se faire une idée et obtenir des informations, il met en exergue qu’il est nécessaire de travailler
sur les « matériaux apportés par d’autres domaines, tels que la philosophie, la critique littéraire,
l'art, 'invention, l'intuition, le mysticisme » et il réalise une revue de littérature contenant

152 références (p. 392, traduction personnelle).

Enfin, Joy Paul Guilford reconnait lors de son discours présidentiel de I’Association de
Psychologie Américaine (APA) de 1950 que « les psychologues ont sérieusement négligé »
(p. 454, traduction personnelle) les sujets de la créativité et des aspects créatifs de la
personnalité. Il souligne que seulement 0,15 % des recherches des vingt-trois dernieres
années portent sur la créativité, soit 186 publications seulement (p. 445, traduction
personnelle). Cela est d0 a des questions méthodologiques, de tests et de conceptions de la
créativité : pendant longtemps la créativité a été exclusivement associée a l'intelligence et au

quotient intellectuel (QIl). Selon lui,

«dans son sens étroit, la créativité fait référence aux capacités qui sont les plus
caractéristiques des personnes créatives. Les capacités créatives déterminent si
Iindividu a le pouvoir d’exposer un comportement créatif a un degré notable. Le fait que
lindividu possédant les capacités requises produise ou non des résultats de nature
créative dépendra de ses traits de motivation et de tempérament. (...) La personnalité
créatrice est alors une question de ces modeles de traits qui sont caractéristiques des
personnes créatives. Un modéle créatif se manifeste dans le comportement créatif, qui
comprend des activités telles que l'invention, la conception, l'ingénierie, la composition
et la planification. Les personnes qui présentent ces types de comportements a un degré
marqué sont reconnues comme étant créatives » (p. 444, traduction personnelle).

Ainsi pour mieux comprendre la créativité et les comportements créatifs, il encourage
les chercheurs a commencer par étudier les « facteurs de motivation (intéréts et attitudes) ainsi
que les facteurs de tempérament » (p.454, traduction personnelle). Joy Paul Guilford ne se
cantonne pas a la psychologie, il parle aussi de la question éducative et pose de nombreuses

questions notamment sur I'éducabilité a la créativité et les vecteurs d’éducation :

« Pourquoi y a-t-il si peu de corrélation apparente entre I’éducation et la productivité
créative ? Pourquoi ne produisons-nous pas un plus grand nombre de génies créatifs,
dans le cadre de pratiques éducatives supposément éclairées et modernes? (...)
Comment découvrir des leaders dotés d’imagination et de vision ? Peut-on développer
de telles qualités ? Si ces qualités peuvent étre promues par des procédures éducatives,
quelles sont ces procédures ? » (p. 444-446, traduction personnelle).

Il rappelle aussi les critiques habituelles qui sont faites a I'éducation, a savoir que dans
« les méthodes actuelles d’éducation de masse, le développement de la personnalité créatrice

est sérieusement découragé. L’enfant est contraint de se conformer pour des raisons
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d’économie et pour satisfaire aux normes prescrites » (p. 448, traduction personnelle). I
reconnait aussi que « nous avons peu de connaissances réelles sur les mesures spécifiqgues
a prendre pour enseigner aux éléves a réfléchir » (p. 448, traduction personnelle) et qu’« avant
de faire des progres substantiels dans I'enseignement de la réflexion aux éléves, je pense que
nous devrons faire quelques changements dans nos conceptions du processus
d’apprentissage » (p. 448, traduction personnelle). Ainsi, il met en exergue la posture de
remise en question et de réflexibilité nécessaire que doivent adopter les éducateurs. |l
encourage ainsi les psychologues et les éducateurs a travailler ensemble en appelant les
premiers d’'une part a découvrir les capacités primaires composantes de la créativité afin que
les seconds puissent en « faire quelque chose dans le domaine de I'éducation » (p. 454,

traduction personnelle).

1.2.2.1950-1970 : A la recherche des différences entre intelligence et créativité

Le discours de Guilford marque le départ de dizaines de milliers de recherches sur la
créativité. En effet, pres de 29 000 publications ont été réalisées entre 1950 et 2015 (Lubart et
al., 2015, p. 9). Les chercheurs vont commencer a s’intéresser aux personnes trés créatives
(et notamment les enfants avec des QI de plus de 130 dont on fait 'hypothése qu’il serait plus
créatif et constitue donc une population intéressante a étudier), a créer des tests de mesure
de créativité, a créer des modéles théoriques et s’interroger sur les domaines et contours de
la créativité. En 1954, Guilford et son équipe ont utilisé cinquante-trois tests mesurant la
pensée créative aupres de 410 adultes. Aprés avoir mis en corrélation les scores, ils ont
identifié quatorze facteurs, dont la compréhension verbale, la facilité numérique, la vitesse de
perception, la visualisation, le raisonnement général, la fluidité des mots, la fluidité associative,
la fluidité idéationnelle, loriginalité, la redéfinition, la flexibilité adaptative, la flexibilité
spontanée et la sensibilité aux problemes (Wilson et al., 1954). Guilford va ensuite étudier
l'intelligence humaine et décrire les capacités de pensée convergente et de pensée divergente
(1956) desquelles il dira « dans les opérations de pensée divergente, nous pensons dans des
directions différentes, parfois en recherchant, parfois en questionnant la variété. Dans la
pensée convergente, 'information conduit & une seule bonne réponse ou a une meilleure
réponse reconnue ou conventionnelle » (1956, p. 470, traduction personnelle). Guilford veut
in fine amener les enseignants a comprendre que ces capacités peuvent étre développées
chez les éléves. Dans les années suivantes et pendant prés de dix ans des chercheurs tels
gue Paul Torrance va étudier les enfants créatifs et essayer d’analyser les origines de cette
créativité. Lui et son équipe développent des tests pour étudier des éléments tels que la
flexibilité spontanée ou la fluidité idéationnelle (1959, 1961a) pour des enfants de la maternelle
jusqu’a l'université. lls publieront ainsi plusieurs centaines d’articles scientifiques (1967). De

nombreux instruments ainsi que des outils éducatifs ont été développés, comme I'lmagi/Craft

| 11N
33



gui a pour objectif « d'aider les enfants a découvrir la nature du processus créatif, la valeur de
la réussite créative et les difficultés des personnes créatives » et « a engager les enfants dans
des expériences de pensée créative similaires a celles décrites dans les mises en scene des
grands moments de découverte, invention et fantaisie » (1967, p. 140, traduction personnelle),
les livres d’idées ou du matériel pour enseigner « des concepts et des compétences
nécessaires a la recherche créative » (1967, p. 141, traduction personnelle). Puis Paul

Torrance définira la créativité comme

«un processus par lequel les difficultés, les lacunes dans les informations et les
incongruités sont détectées, et la résolution de la tension qui en résulte est recherchée
a travers le questionnement, la recherche d’informations supplémentaires et de
nouvelles relations, la supposition ou I'hypothése, le test de ces hypothéses, leur
correction et la communication des résultats » (1967, p. 142, traduction personnelle).

L’ensemble de ces expérimentations permettra a Torrance de valider et publier les
Tests de Torrance sur la Pensée Créative (1966). Dés 1962, il avait déja publié un ouvrage
contenant le matériel nécessaire pour administrer les Tests du Minnesota de la Pensée
Créative et dans lequel il explique « les raisons trés légitimes de pourquoi les éducateurs
devraient se préoccuper de I'’évaluation et du guidage du développement des compétences
de pensées créatives » (1962a, p.2, traduction personnelle) et donne des pistes pour aider les

enfants créatifs a développer leur potentiel en leur fournissant

«un refuge contre les attaques vicieuses du monde », en étant un parrain ou un
protecteur, en les aidant a comprendre et accepter leurs divergences, en les laissant
exprimer leurs idées, et leur montrant que leur talent créatif est reconnu, et en aidant les
parents et les enseignants et les comprendre » (1962a, p. 15, traduction personnelle).

L’année suivante (1963) il publie un ouvrage intitulé « Créativité » qui sera renommeé
« Créativité dans la classe » avec le sous-titre « Ce que la recherche dit aux enseignants »
dans les éditions suivantes. Il encourage les enseignants a fournir des opportunités pour les
comportements créatifs, développer les compétences des éléves pour un apprentissage
créatif, recompenser les accomplissements créatifs et a établir des relations créatives avec
les enfants (1977). Il rappelle cependant qu’il existe encore « de nombreuses questions
auxquelles il est nécessaire de répondre avant d’avoir une base scientifique compléte pour
guider la créativité » (1977, p. 33, traduction personnelle). Il découvrira aussi que les enfants
créatifs sont souvent rejetés a I'école (1959-1960) par les autres éléves, mais aussi les
enseignants (1960, 1961b) et que c’est aussi le cas en entreprise et dans la recherche (1963).
Le fait que les enseignants stigmatisent les enfants créatifs (1963) les améne a se conformer
aux «normes et attentes de la société » (Getzels & Jackson, 1962, p. 117, traduction

personnelle) et & supprimer leur propre créativité pour étre acceptés. Dans ses recherches,
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Torrance va découvrir que les enfants créatifs ne sont pas les plus intelligents, et que les plus
intelligents ne sont pas les plus créatifs. |l constate une différence de prés de 26 points de QI
entre les deux groupes (1959), mais aussi des relations statistiques entre ces deux variables
(1967).

Il est donc intéressant de mettre en lumiére les conclusions de Michael Wallach et
Nathan Kogan qui ont réalisé une étude sur 151 enfants de 10 et 11 ans en Nouvelle-
Angleterre aux Etats-Unis dans une école publique de banlieue (Wallach & Kogan, 1965). Ils
ont essayé d'analyser les «relations entre créativité et intelligence » (p. 25, traduction
personnelle) en mesurant deux variables : «le nombre de réponses uniques produites par
l'enfant et le nombre total de réponses produites par I'enfant» (p.28-29, traduction
personnelle). Pour ce faire, ils ont utilisé cing exercices pour la créativité, dont trois verbaux
(trouver des exemples d’objets ou de choses avec des caractéristiques précises, utilisation
alternative d’objets, similarités entre des objets) et deux visuels (interprétation de schémas
composeés de plusieurs motifs tels que des lignes, triangles et des cercles et interprétation de
dessins composés de lignes telles que des droites, des boucles ou des gribouillis) et ont fait
passer des tests d’intelligence (WISC, SCAT et STEP) mesurant des compétences verbales,
visuelles, et académiques (mathématiques, sciences, sciences sociales, lecture, écriture).
Contrairement a leurs prédécesseurs et confréres, ils ont affirmé avoir obtenu la « preuve que
la créativité telle que définie ici — la capacité de générer de nombreuses associations
cognitives dont beaucoup qui soient uniqgues — est remarquablement indépendante du
domaine conventionnel de l'intelligence générale » (p.64-65, traduction personnelle) et ont
réussi a définir des « groupes d’enfants au sein de chaque sexe qui sont créatifs et intelligents,
créatifs mais non intelligents, intelligents, mais non créatifs, et ni intelligents ni créatifs » (p. 65,
traduction personnelle). lls prénent ainsi des « arrangements pédagogiques au sein desquels
la liberté des processus associatifs peut étre nourrie dans une atmosphere permissive »
(p. 321, traduction personnelle) en permettant par exemple aux enseignants de « jouer a des
jeux avec les enfants » (p. 323, traduction personnelle) dans un « contexte d’apprentissage
sans évaluation » (p. 325, traduction personnelle). Les auteurs arguent avoir découvert un
nouveau mode de pensée chez les enfants, ce qui est remis en cause par de nombreux
chercheurs tels que Arthur Cropley qui a réalisé une thése sur la créativité terminée en 1965,
et qui écrivait en 1968 que «les résultats actuels peuvent étre résumés en disant que la
batterie Wallach-Kogan a en effet conserveé la propriété de la cohérence interne lorsqu’elle est
administrée aux étudiants universitaires, tandis que les corrélations croisées avec les tests
d’intelligence étaient utilement faibles. Ces résultats ont été obtenus malgré le fait que les tests

étaient administrés sous forme de groupe et violaient ainsi certaines des spécifications des
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auteurs concernant leur utilisation. Cependant, il n’est nullement clair gu’ils ont suscité un

mode intellectuel nouveau et séparé » (Cropley, 1968, p. 200, traduction personnelle).

Ces résultats contradictoires sur les liens et spécifiés entre créativité et intelligence ont
conduit aux discussions sur la théorie du seuil qui pose la question suivante : a partir de quel
niveau d’intelligence les corrélations entre mesures de l'intelligence et de la créativité ne sont-
elles plus significatives ? Précédemment, David McClelland et al. (1958) se posaient la
question du seuil entre intelligence et résultats scolaires sans pour autant pouvoir I'étayer avec

les recherches de I'époque :

« Mais la question de la linéarité de la relation entre les résultats des tests d'intelligence
et un critére aussi simple que la performance scolaire n’a pas été étudiée comme elle le
mérite. Admettons que les crétins ne puissent pas faire un bon travail scolaire. Mais
guelle preuve y a-t-il que lintelligence n’est pas un type de variable de seuil ; qu’une fois
gu’une personne a un certain niveau d’intelligence minimal, sa performance au-dela de
ce point n’est pas corrélée a ses capacités ? » (p. 12, traduction personnelle).

Puis Anne Roe (1960) et Paul Torrance (1962b) se sont aussi posé la question du seuil
qu’ils ont imaginé a 120. Et deux ans plus tard, Yamamoto (1964) a observé le phénoméne du
seuil chez des étudiants et collégiens ayant plus de 120 de QI. Cela signifie donc qu’au-dessus
de ce seuil, des points de QI en plus n’ont pas d’incidence sur la créativité. Cependant, ce
seuil est régulierement remis en question et des données suggerent que d’autres facteurs tels
gue la personnalité ou la motivation peuvent influencer les performances créatives et que ce
seuil pourrait étre plus bas (Jauk et al., 2013 ; Lin, 2017 ; Shi et al., 2017 ; Weiss et al., 2020).
C’est pourquoi, une fois la notion de créativité dissociée de celle d’intelligence, il apparaissait

des lors essentiel de développer de nouvelles conceptions de la créativité.

1.2.3. 1960—Aujourd’hui : Vers de nouveaux modéles et conceptions

Dacey & Madaus (1969) discutaient des définitions de la créativité et indiquaient
gu’aucune n’était parfaitement satisfaisante car elles étaient descriptives et non explicatives.
lls encourageaient aussi au développement et a I'évaluation de programmes d’enseignement
de la créativité. Aussi, Runco & Jaeger, (2012) rappelaient que les définitions de la créativité
ne font qu'indiquer quels criteres doivent étre utilisés, n’indiquent rien sur qui doit juger ni

comment juger les juges et posent des questions sur le nombre de critéres a utiliser.

Dans cette partie jexpose la créativité a plusieurs filtres : les composantes, les
variations culturelles entre occident et orient, les ressources, les domaines, les niveaux et enfin
les relations entre créativité et psychopathologies qui permettront de faire le lien avec les états
modifiés de conscience. J'ai donc da faire le choix de cette mise en avant subjective, qui
pourrait étre effectivement nuancée et développée, mais qui suffira aux lecteurs pour suivre le

fil du raisonnement.
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I.2.3.1. Rhodes : les composantes de la créativité (1961)

Mel Rhodes faisait le constat que «les mots créatif et créativité ont été vaguement
utilisés et surutilisés. De nombreux exemples “créatifs “ ne signifient ou n'impliquent rien de
plus que la liberté émotionnelle, le relachement des tensions, la désinhibition ou I’'absence de
censure » (1961, p. 306, traduction personnelle). Ainsi il souligne que dans la plupart des cas
ces mots sont utilisés « a mauvais escient pour ne nommer qu’une partie d’'un phénomeéne »
(p. 306, traduction personnelle). Aprés avoir analysé des dizaines de définitions sur la
créativité et 'imagination, dont certaines totalement extravagantes, Mel Rhodes a fait ressortir

guatre éléments (Figure 1) :

«Lun de ces éléments concerne essentiellement la personne en tant qu étre humain.
Un autre élément concerne les processus mentaux qui interviennent dans la création
d’idées. Un troisieme élément concerne linfluence de la presse écologique sur la
personne et sur ses processus mentaux. Et le quatriéme élément concerne les idées.
Les idées sont généralement exprimées sous forme de langage ou d’artisanat et c’est
ce que nous appelons le produit. Ci-aprés, je désignerai ces éléments comme les quatre
P de la créativité, cest-a-dire (1) personne (2) processus (3) presse (4) produits »
(p. 308, traduction personnelle).

Personne Processus

Figure 1 : Les 4P de Rhodes
Il souligne que « chaque élément a une identité unique sur le plan académique, mais ce n’est
que dans l'unité que les quatre volets fonctionnent de maniére fonctionnelle » (p. 307,
traduction personnelle). A travers ces quatre P de la créativité, Mel Rhodes pose un éventail
de questions allant des distinctions entre intelligence et créativité, I'éducabilité a la créativité,
l'influence de la personnalité sur la créativité, ou encore « ce qui pousse certaines personnes
a rechercher des réponses originales aux questions alors que la majorité est satisfaite des
réponses conventionnelles » (p. 308, traduction personnelle). Il lance un appel pour une plus
grande étude formelle de ces quatre volets de la créativité « pour apprendre a identifier la
personne créative, pour enseigner le processus créatif » et demande a chaque enseignant

« de devenir plus créatif ! » (p. 309, traduction personnelle).
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1.2.3.2. Lubart et Glaveanu : les variations culturelles de la créativité (1990)

Des 1990, Todd Lubart écrivait que la créativité se produit toujours en contexte et qu'l
faut prendre en compte I'environnement « dans la définition et I'évaluation de la créativité »
(p. 39), car la « créativité émerge a travers une interaction d’'une personne avec une culture »
(p. 55). Ainsi, il analysait déja les effets de I'environnement culturel dans sa revue de littérature
en comparant les cultures sur quatre points : la définition de la créativité, le processus créatif,
la direction dans laquelle la créativité est canalisée et le degré de développement de la
créativité (p. 40) et faisait plusieurs constats. Le premier est qu’« il existe une universalité
importante dans les jugements de valeur esthétique artistique par les experts » ainsi que des
« preuves anthropologiques d’'une conception partagée de la créativité » (p. 41, traduction
personnelle). Il souligne aussi que le processus créatif occidental est axé sur la résolution de
problémes et sur les produits, alors que le modéle de processus créatif oriental e st plus orienté
sur des éléments émotionnels, personnels et intrapsychiques. Deés lors, la définition
occidentale basée sur «la créativitt en tant que phénoméne axé sur les produits et
I'originalité » contraste avec la définition orientale de la créativité basée sur un « processus de
développement personnel » (p. 55, traduction personnelle). Par ailleurs, la créativité, selon les
sociétés, n’est pas souhaitée dans tous les domaines : en occident elle est bienvenue dans
les sciences, mais pas dans I'économie alors que dans les lles Samoa la créativité est
entierement rejetée de la vie quotidienne. En outre, la place des traditions et de la valeur
accordée a la conformité (notamment a I'école ou dans les entreprises) encourage ou entrave
la créativité, cela rejoint notamment les constats de Getzels et Jackson et de Torrance
concernant les enfants trés créatifs et les attentes des enseignants. Comme Todd Lubart
l'indiquait, « nos connaissances actuelles de la culture et de la créativité sont suggestives
plutbét que concluantes », mais il est important de commencer réellement & « mener des études
interculturelles de la créativité » (p. 54-55, traduction personnelle). En 1999, il met en lumiére
plusieurs problémes dans les études comparées de la créativité : comment étudier la créativité
dans des cultures isolées les unes des autres face a la globalisation de la télévision ?
Comment étudier la créativité dans les cultures orientales en utilisant des tests (tels que le test
de Torrance) congus pour la vision occidentale de la créativité en utilisant des outils (papier et
crayon) valorisés en occident, mais pas forcément dans toutes les cultures a travers le
monde ? Ainsi, Todd Lubart indique qu’il est essentiel d’évaluer la créativité dans une culture
selon les normes de cette méme culture, sans quoi les résultats ne peuvent étre que biaisés
(1999).

Deux ans avant de soutenir sa thése, Vlad Petre Glaveanu écrivait que la créativité
n'est pas «le produit d’'une “déconnexion®, mais de “connexions” profondément enracinées

entre la personne et 'environnement, soi et les autres, le créateur et la culture » (2010, p. 147,
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traduction personnelle). Dés lors, il commencait a discuter de I'émergence de ce qu’il nomme
« une psychologie culturelle de la créativité » (p. 148, traduction personnelle) en évoquant ce
qui pour lui sont des révolutions, a savoir un changement de paradigmes et de curseurs partant
du concept de « génie solitaire », en passant par celui de « l'individu seul et créatif » a des
individus ordinaires qui « ne sont créatifs que dans leur relation les uns aux autres » (p. 148,
traduction personnelle). Selon lui, l'idée qu’il existerait seulement une petite quantité
d’individus créatifs capables de révolutionner le monde est obsoléte. Il pense que chaque
personne a un potentiel créatif qui peut étre développé et que la créativité est liée a la vie
quotidienne. Il souligne que la psychologie culturelle de la créativité met en exergue « le role
des facteurs intrapersonnels et interpersonnels dans le processus créatif » (p. 156, traduction
personnelle) ou les individus ne créent pas seuls, mais en lien avec les autres. Sa théorie
repose sur cing points : la créativité est contextuelle (li€ée a un domaine, un groupe social ou
une histoire), la créativité se construit dans un milieu social présentant des artefacts culturels,
la créativité a un sens socioculturel qu’il est nécessaire d’interroger afin de pouvoir I'évaluer,
les recherches sur la créativité doivent étre réalisées de maniéere écologique (c’est-a-dire en
prenant en compte les relations entre les étres vivants entre eux et avec leur environnement),
la créativité prend sa source et peut se développer correctement dans un cadre mére-enfant
favorable. L’explication qui va suivre se situe dans un contexte psychanalytique, et doit donc
étre prise avec beaucoup de recul étant donné la nature pseudoscientifique de cette pratique
et de ses principes. Il est intéressant de voir que Vlad Glaveanu pense que la naissance de la
créativité est liée chez un individu a sa relation avec sa mére, car c’est selon lui seulement
dans une relation adéquate que I'enfant deviendra un adulte capable de comprendre le monde
et le modifier de maniere créative. Ainsi, 'argument de fond qui aménerait donc un
changement de paradigme dans la conception de la créativité dans lequel Vlad Petre Glaveanu
propose un postulat d’éducabilité universel de la créativité est basé sur une vision
psychanalytique du développement de 'humain et plus particulierement sur les concepts de
mere suffisamment bonne de Donald Winnicott et de la fonction du jeu de Sigmund Freud qui
indiquait « que tout enfant qui joue se comporte en poéte, en tant qu’il se crée un monde a
lui » et qu’il est trés important que I'enfant, puis I'adulte ne se perdent pas dans ses fantasmes
pour ne pas qu’ils perdent le contact avec la réalité (Freud, 1933, p. 6). Vlad Glaveanu pense
donc, a linstar de Winnicott, que la créativité émerge de la petite enfance dans un espace
symbolique ou les enfants jouent avec des ressources provenant des artefacts culturels
(2009).

En outre, pour approfondir sa théorie, Vlad Glaveanu propose une refonte des 4 P de
Mel Rhodes (1961) en 5A (figure 2). Au lieu de Personne, Processus, Produit et Presse, il

propose Acteur, Action, Artefact, Audience et Affordance (2013). Ainsi il indique que I’Acteur
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est un individu « ancré dans le domaine des relations sociales spécifiques a toute communauté
humaine et société » (p. 72, traduction personnelle), que I'Action prend en compte « une
dimension psychologique interne et une dimension comportementale externe » (p. 73,
traduction personnelle), I'Artefact fait référence a une « une série de modéles culturels et de
modeles de comportement» (p. 74, traduction personnelle) internalisés par les individus,
I'Audience fait référence au public (collaborateurs, familles, collegues, grand public) du
créateur et I'Affordance fait référence « objets environnants de I’environnement matériel »
(p. 76, traduction personnelle) et aux opportunités qu’ils offrent et ce qui peut étre fait avec.
Ce modele offre selon 'auteur un « nouveau langage de la créativité » et une version socialisée
du modéle de Rhodes (p. 78, traduction personnelle). En définitive, Vlad Glaveanu considére
donc la créativité comme « un phénomeéne socioculturel et psychologique ancré dans une
action (matérielle et symbolique) qui, exploitant les affordances existantes, engage la relation
entre les acteurs et les audiences et conduit a la génération d’artefacts dont les propriétés sont
jugées créatives par le créateur et/ou d’autres personnes» (2014, p. 276-277, traduction

personnelle).
Acteur Action Artefact Audience Affordance

Figure 2 : Les 5A de Glaveanu

Ainsi, selon lui, il est donc essentiel de «repenser la créativité a une époque
d’innovation continue et de changement sociétal » (2014, p. 283, traduction personnelle). Par
ailleurs, aprés avoir collaboré a plusieurs reprises au cours de ces années (Glaveanu et al.,
2013 ; Glaveanu & Lubart, 2018), Todd Lubart et Vlad Glaveanu ont collaboré avec Herie de
Vries, Ana Camargo et Martin Storme en 2019 pour faire un état des lieux actuel des
perspectives culturelles de la créativité (Lubart et al., 2019). lIs rappellent que « le sens de la
créativité et celui de la culture sontintrinsequement liés I’'un a l'autre » (2019, p. 421, traduction
personnelle). Selon eux, la culture ne peut pas étre considérée comme une entité homogene
et « les processus créatifs ne sont pas exclusivement individuels et intrapsychologiques, mais
plutt répartis entre les personnes, les objets, les lieux et les institutions » (2019, p. 423,
traduction personnelle). Méme si les cultures a travers le monde sont différentes, il existerait
deux composantes universelles de la créativité : I'originalité et la valeur adaptative (2019,

p. 425, traduction personnelle). Les difféerences peuvent se trouver a différents niveaux : une
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focalisation sur le produit ou le processus, sur le genre des individus, sur la place de l'individu
et du collectif, sur les domaines et niveaux de créativité. Ainsi, les recherches interculturelles
cherchent & la fois les similarités et les différences a différents niveaux des sociétés et en
fonction des politiques, géopolitiques, géographiques et économiques. La question des
contextes bilingues et multilingues est aussi posée, car elle pourrait étre bénéfique pour la
créativité dans le sens ou une exposition multiculturelle pourrait permettre que les individus
améliorent leurs connaissances et challengent « leurs modes de pensée et d’action habituels »
ce qui les aiderait a «surmonter leurs habitudes culturelles » (2019, p. 436, traduction
personnelle). Ce multiculturalisme se propage rapidement dans cette société numérique
interconnectée. Les auteurs discutent des influences actuelles et futures de la technologie sur
la créativité et notamment les ordinateurs et logiciels, les consoles et jeux vidéo, les
environnements de réalité virtuelle et les environnements virtuels en ligne. Finalement les
auteurs, qui définissent la créativité en tant que « processus qui utilise des “matériaux
imprégnés de culture “ (idées, signes, objets, valeurs, etc.) qui créent de nouveaux artefacts
significatifs qui contribuent a la culture elle-méme (a la fois la macro-culture de groupes ou de
nations entieres et la microculture d’acteurs locaux et leurs interactions) » (2019, p. 421,
traduction personnelle) mettent en lumiére que I'impact de la culture est souvent sous-estimé
d’autant plus qu’elle peut influencer a la fois le travail créatif, sa réception, reconnaissance et

diffusion dans la société (2019, p. 440, traduction personnelle).

C’est pourquoi il semble impérieusement nécessaire d’interroger et analyser son
contexte et sa culture dans toute étude de la créativité, car comme le notait Dean Keith

Simonton en 2006

« chaque nation est clairement distincte en ce qui concerne le patrimoine culturel, les
ressources économiques et |histoire scientifique — des différences qui se refletent
nécessairement dans la nature du travail effectué sur la créativité » (p. 494, traduction
personnelle).

1.2.3.3. Sternberg et Lubart : les ressources de la créativité (1991)

Robert J. Sternberg et Todd Lubart ont proposé une théorie faisant état de six
ressources intervenant dans la créativité : les processus intellectuels, la connaissance, les
styles cognitifs, la personnalité, la motivation et le contexte environnemental (1991). En plus
de ces six ressources (figure 3), ils indiquent qu'« une compréhension de la créativité se
déroule a 4 niveaux — ressources, capacités, projets et évaluations » (1991, p. 4, traduction

personnelle).
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Processus
intellectuels

Environnement Connaissance Personnalité Styles cognitifs

Figure 3 : Les six ressources de la créativité de Sternberg et Lubart

lls ont développé et modélisé une théorie de l'investissement qui est une métaphore
des éléments influant sur la créativité. Cependant, comme ils le notent, tous les éléments
n’interviennent pas toujours au méme degré et de la méme maniére, mais ils « doivent
converger d’une maniéere qui les exploite a la fois individuellement et en interaction » (1991,
p. 4, traduction personnelle). Etre créatif signifie donc faire preuve de certains « processus
mentaux » (1991, p. 6, traduction personnelle), avoir des connaissances dans un domaine, car
«le manque de connaissances dans un domaine peut conduire une personne a une
réinvention créative » (1991, p. 9), avoir des traits de personnalités particuliers tels que la
tolérance d’ambiguité, la volonté de surmonter les obstacles et de persévérer, la volonté
d’évoluer et étre ouvert a de nouvelles expériences, la volonté de prendre des risques, avoir
une personnalité forte et étre capable de défendre ses convictions (1991, p. 13-14, traduction
personnelle), étre motivé pour atteindre un but (1991, p. 14, traduction personnelle), étre dans
un environnement ou les idées peuvent émergées, étre nourries et évaluées (1991, p. 16-17,
traduction personnelle). Selon eux, «la créativité se retrouve dans notre quotidien » (1991,
p. 20, traduction personnelle) et elle peut étre développée par I'école et tout au long de la vie.
Car d’une part I'école peut contribuer au développement intellectuel, encourager le
développement d’une base de connaissances, donner des problémes a résoudre (1991, p. 21,
traduction personnelle) et des obstacles a surmonter, en encourageant les éléves a atteindre
des objectifs dans un environnement qui favorise leur créativité (1991, p. 22) et d’autre part
d’autres éléments tels que I'environnement familial ou des modeéles a suivre peuvent
développer les six ressources (1991, p. 23, traduction personnelle). En définitive, ils notent
qu’une « confluence de ces ressources est nécessaire a la créativité » et que ces ressources
peuvent donc « se combiner pour donner des performances créatives a toutes les étapes de
la vie» (1991, p. 25, traduction personnelle), mais ils reconnaissent aussi que «les
performances vraiment créatives sont rares, car les gens ne possedent pas souvent des
niveaux idéaux de chaque ressource » (1991, p. 26, traduction personnelle). Quatre ans plus
tard, ils développent plus en profondeur cette théorie dans un livre ou ils écrivent que si I'on
veut qu’un enfant devienne créatif il ne faut pas faire comme les enseignants qui disent aux
éleves quoi faire, mais il faut plutdt amener les enfants a « prendre des risques raisonnables

et combattre les obstacles » en leur donnant 'exemple et non en leur faisant juste lire des
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choses qui leur en parlent ni en leur faisant « résoudre de petits problémes dans des cours de
créativité » (1995, p. 295, traduction personnelle). Bien que certains points de cette théorie
soient aujourd’hui discutés scientifiquement (notamment la théorie triarchique et les styles
cognitifs et d’apprentissages) cette approche permet de donner une image complete de
'ensemble des ressources nécessaires et de leur combinaison pour faire preuve de créativité.
Cette théorie a été redessinée en 2003 par Todd Lubart, Christophe Mouchiroud, Sylvie
Tordjman et Franck Zenasni selon qui la créativité se définit comme « la capacité a réaliser
une production qui soit a la fois nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste »
(2015, p. 23, traduction personnelle). lls indiquent aussi que cette « approche multivariée »
dépend de «facteurs cognitifs, conatifs, émotionnels et environnementaux » (2015, p. 27,
traduction personnelle). Ainsi, les ressources se sont enrichies des facteurs émotionnels, les
étapes du processus créatif sont discutées et les ressources environnementales se sont
enrichies de la théorie de I'écologie du développement humain d'Urie Bronfenbrenner qui
propose une « conception du développement de la personne, de I'environnement et surtout de
l'interaction en évolution entre les deux » (Bronfenbrenner, 1979, p. 3, traduction personnelle).

[l définit le développement humain comme le

« processus par lequel la personne en croissance acquiert une conception différenciée
et valide de I'environnement écologique, et devient motivée et capable de s’engager
dans des activités qui révélent les propriétés, soutiennent ou restructurent cet
environnement a des niveaux similaires ou plus grande complexité dans la forme et le
contenu » (1979, p. 27, traduction personnelle).

Par ailleurs, c’est en se basant sur cette approche de la créativité et les faiblesses des
tests existants que Todd Lubart, Maud Besancon et Benoit Barbot (2011) ont développées la
batterie Evaluation du Potentiel Créatif (EPoC) qui permet de mesurer « la composante de
pensée divergente/exploratoire » et la «pensée convergente/intégrative évaluée par des
épreuves dans lesquelles une seule proposition, la plus originale possible, est demandée »
dans «deux domaines d’application, verbale et graphique » chez les enfants (Besancon &
Lubart, 2015, p. 57). En outre, Todd Lubart, Franck Zenasni et Baptiste Barbot ont développé
(2013) un test mesurant le potentiel créatif d’adultes : le Creative Profiler. Les items mesurés
sont divisés en ressources cognitives : la pensée divergente, la pensée analytique, la flexibilité
mentale, la pensée associative, la combinaison sélective (2013, p. 44-45, traduction
personnelle), et en ressources conatives : la tolérance a I'ambiguité, la prise de risque,
'ouverture, la pensée intuitive et la motivation a créer (2013, p. 45-46, traduction personnelle).
Ainsi, selon les auteurs, « le potentiel créatif peut étre mesuré (...) en se concentrant sur les
“‘ingrédients “ ou les facteurs sous-jacents a la créativité. Grace a un ensemble de mesures
cognitives et conatives, il est possible d’obtenir un profil multivarié » (2013, p. 49, traduction

personnelle) qui peut étre comparé a un profil type. Cela pourrait selon eux « aider a identifier
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des individus présentant des caractéristiques leur permettant d’étre trés créatifs » et « identifier
ceux qui peuvent bénéficier de programmes de formation » en fonction de leurs résultats »

(2013, p. 49, traduction personnelle).

1.2.3.4. Kaufman et Baer : les domaines de la créativité (2004)

James Kaufman et Baer John ont publié leur modéle théorique de créativité du parc
d’attractions dans un journal coréen (2004). Il s’agit pour eux de s’interroger sur une question
vive de la recherche sur la conceptualisation de la créativité : la créativité doit étre elle
envisagée « comme quelque chose qui transcende les domaines de contenu, ou comme
guelque chose qui varie selon le domaine en question » ? Est-ce une capacité générale ou
est-elle spécifique a un domaine en particulier (2005, p. 158, traduction personnelle)? En
d’autres termes, est-ce que tous les individus créatifs partagent exactement les mémes
processus cognitifs, les mémes compétences, les mémes traits de personnalité, les mémes
habitudes de travail et les mémes sources de motivation ou styles de pensée (2005, p. 158,
traduction personnelle) ? Ces questions sont aussi essentielles pour la psychologie qui
cherche a la mesurer que pour les sciences de I'éducation qui cherche a I'enseigner et pour y
répondre ils utilisent la métaphore d'un parc d’attractions. Comme Torrance avant eux, ils
s’intéressent aux enfants surdoués, car ils pensent que « trouver la bonne conceptualisation
de la créativité » et « développer le potentiel des éléves en tant que penseurs créatifs est (ou
devrait étre) I'un des obijectifs les plus importants de I'éducation » (2005, p. 159, traduction
personnelle). Selon eux, la plupart des programmes éducatifs relatifs a la créativité sont
inadaptés, car ils partent du postulat que la « créativité est une compétence générale ou un
ensemble de compétences qui peuvent étre appliquées dans n’importe quel domaine pour
aider a résoudre n’'importe quel probléeme de maniére plus créative » (2005, p. 159, traduction
personnelle). Ainsi, leur modele théorique présente quatre niveaux (figure 4) :

Figure 4 : Les domaines de la créativité de Kaufman et Baer
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— Le premier niveau est relatif aux « exigences initiales (intelligence, motivation et
environnement) qui doivent étre présentes a un certain niveau pour tout travail créatif — tout
comme vous avez besoin de certaines exigences de base pour aller dans un parc d’attractions

(par exemple, le transport, un billet) » (p. 159, traduction personnelle).

— Le second niveau fait référence aux « domaines thématiques généraux dans
lesquels quelqu’un pourrait étre créatif (par exemple, les arts, les sciences); ce niveau
équivaut a décider du type de parc d’attractions a visiter (par exemple, un parc aquatique ou

un zoo) » (p. 159, traduction personnelle).

— Le troisieme niveau « se concentre sur des domaines plus spécifigues — dans le
domaine thématique général des “arts “, par exemple, pourraient étre des domaines aussi
variés gque la danse, la musique, I'art, etc. De méme, une fois que vous avez sélectionné le
type de parc d’attractions que vous souhaitez visiter, vous devez alors choisir un parc

particulier » (p. 159, traduction personnelle).

— Le quatrieme niveau se focalise sur les « microdomaines qui représentent des
taches spécifiqgues associées a chague domaine — tout comme il existe de nombreux
manéges individuels a sélectionner une fois que vous étes dans un parc d’attractions » (p. 159,

traduction personnelle).

En définitive, les deux chercheurs mettent en lumiére I'importance de fournir des
programmes d’entrainement a la créativité qui soient basés sur les capacités et les intéréts
des éléves en prenant en compte les différents niveaux de leur modéle, et ils affirment qu’il
faut « éviter I'erreur trop courante de se concentrer sur un domaine a I'exclusion des autres »,
car «la créativité n’est pas seulement importante dans les arts » (2005, p. 162, traduction
personnelle). Ainsi, la créativité est a la fois propre & des domaines, mais integre aussi des
composantes plus générales et il est nécessaire d’avoir certaines compétences intellectuelles,
car comme ils le rappellent « la créativité ne se produit pas dans un vide intellectuel » (Baer &

Kaufman, 2017, p. 10, traduction personnelle).

1.2.3.5. Beghetto et Kaufman : les niveaux de créativité (2009)

Ronald A. Beghetto explique que « souvent, quand les gens pensent a la créativité, des
créateurs iconiques ou légendaires viennent a I'esprit (Mozart, Picasso, Gandhi, Dickinson) »
(2010, p. 455, traduction personnelle). Ce professeur de I'université du Connecticut spécialisé
dans I'éducation a la créativité appelle cette croyance le « Big-C Bias ». Il s’agit en 'occurrence
de la croyance populaire selon laquelle seuls quelques privilégiés pourraient faire preuve de

créativité et que le produit de la créativité ne peut étre qu’une réalisation hors du commun.
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Cependant, les contours de la notion de créativité, telle qu’elle est envisagée aujourd’hui, sont
plus complexes. D’autant plus que ce concept est le terrain d’'intenses débats (définitions,
mesures, éducabilité, origines...). James C. Kaufman, professeur de psychologie de
I'éducation de l'université du Connecticut spécialisé dans la créativité, et Ronald A. Beghetto
ont développé un modeéle conceptuel de la créativité, nommé le « Modele 4-C de créativité »

(Kaufman & Beghetto, 2009) qui agence quatre niveaux de créativité (figure 5) :

—mini-c: il s'agit d'une «interprétation novatrice et personnellement significative
d’expériences, d’actions et d’événements » (Beghetto & Kaufman, 2007, p. 73, traduction
personnelle).

— little-c : la créativité de la vie de tous les jours.

— pro-c : il s’agit de « la progression développementale et volontaire au-dela de little-c (mais
qui n’a pas encore atteint le statut Big-C) » (Kaufman & Beghetto, 2009, p. 5, traduction
personnelle). C’est généralement le type de créativité que peuvent atteindre les experts dans

un domaine donné, notamment dans un cadre professionnel.

— Big-c : il s’agit de « contributions créatives nettes et éminentes » (Kaufman & Beghetto,
2009, p. 2, traduction personnelle).

Figure 5 : Les niveaux de créativité de Beghetto et Kaufman

Comme les auteurs l'indiquent, ce dernier type de créativité est probablement le plus
étudié et celui qui pose le plus de questions. Ainsi, la création du niveau little-c devrait
permettre selon eux de surmonter l'idée selon laquelle seul le niveau Big-c est réellement
significatif, que seules certaines personnes pourraient étre créatives et que cela serait lié a
des déviances (comme I'utilisation de drogues ou la présence de maladies mentales). Enfin,
selon eux, cela permettrait d’installer I'idée selon laquelle la créativité quotidienne est

importante, et qu’elle I'est autant que celles des autres niveaux. Ainsi, leur modéle est une
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conception philosophique de la créativité qui exprime donc une certaine maniére d’envisager
la créativité qui leur permet donc d’affirmer que « notre modéle refléte notre croyance que
presque tous les aspects de la créativité peuvent étre expérimentés par presque tout le
monde » (Kaufman & Beghetto, 2009, p. 6, traduction personnelle). Il en va de méme pour
'ensemble des mesures de la créativité qui mettent 'accent sur un aspect de la créativité (par
exemple la personnalité d’un individu, ses processus cognitifs, ses créations ou son
environnement) et qui traduisent aussi une maniére de la concevoir et de valoriser certaines

choses au détriment d’autres quand 'analyse n’est ni transversale ni transdisciplinaire.

1.2.3.6. Carson : créativité, état modifié de conscience et psychopathologie (2011)

Shelley Carson a soutenu sa thése sur les caractéristiques cognitives et de la
vulnérabilité a la psychose chez les individus créatifs (2001) et aprés plusieurs articles dont
une recherche de 2003 qui met en lumiére des corrélations entre une diminution de I'inhibition
latente (la capacité a filtrer les stimulus de I'environnement) chez les individus faisant preuve
de grande créativité (Carson et al., 2003), elle a publié sa théorie du modéle de vulnérabilité
partagée en 2011, avant de proposer plus récemment (2014) la création d’'une neuroscience
de la créativité et de la psychopathologie. Selon elle, les liens qu'il existe entre
la psychopathologie et les personnes trés créatives sont liés a des facteurs génétiques en lien
avec le fonctionnement de la dopamine (un neurotransmetteur qui joue notamment un réle
dans les attitudes de recherche de plaisir et de curiosité) et la sérotonine (un
neurotransmetteur qui joue un réle dans l'inhibition, la régulation de 'humeur, I'agressivité et
gui régule les effets de la dopamine) dans « le cerveau préfrontal et sous-cortical » qui peuvent
« prédisposer certaines personnes a éprouver des états mentaux altérés qui donnent acces a
— et de lintérét pour — le matériel associatif généralement filtré hors de la conscience

pendant les états de veille normaux » (2011, p. 144, traduction personnelle).

Ainsi, les facteurs de vulnérabilités partagés peuvent se manifester, selon la
chercheuse, comme une sévére psychopathologie ou une capacité créative, en fonction de la
présence d’autres facteurs protégeant qui agissent pour protéger la personne des lourdes

conséquences de désordres mentaux. Ainsi, elle propose un modéle

« dans lequel les facteurs communs a la créativité et a la psychopathologie agissent pour
augmenter l'accés et l'attention portée au matériel traité en dessous du niveau de
conscience, alors que les facteurs cognitifs protecteurs permettent la surveillance et le
contrble exécutif de cet acces amélioré. Les facteurs d’édition préventive permettent
ainsi aux personnes créatives et productives d’exercer un contrble métacognitif sur les
pensées bizarres ou inhabituelles, ce qui permet a la personne de tirer parti de ces
pensées sans étre submergée par elles » (2011, p. 147, traduction personnelle).
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Elle conclut par l'affirmation selon laquelle la cognition créative peut partager des
vulnérabilités biologiques communes avec des psychopathologies qui donnent accés a des
états de conscience modifiés. D’ou I'importance d’étudier ces derniers pour mieux comprendre
leur relation avec la créativité, mais aussi les possibles ponts entre conscience, esprit critique

et responsabilité.

I.3. La méditation de pleine conscience

1.3.1.1. Terminologie

Jon Kabat-Zinn définit la pleine conscience comme «la conscience qui émerge en
prétant attention a dessein, dans le moment présent, et sans jugement au déroulement de
'expérience moment par moment» (2003, p. 145, traduction personnelle). La pleine
conscience est généralement définie comme un trait, un résultat a attendre, un processus ou
un mode de conscience qui peut étre atteint par la méditation. D’autre part, on peut définir la
méditation « comme une forme d’entrainement de l'esprit qui permet notamment de
développer Il'attention et la vigilance, mais aussi des qualités telles que le calme, la
compassion, la bienveillance et le discernement » (Nedelcu & Grégoire, 2016, p. 46). S'il ne
semble exister qu’'un seul terme dans le monde anglophone : mindfulness, en francais la
question se pose. Simon Grégoire, Lise Lachance et Louis Richer notent que « la méditation
basée sur la présence attentive, aussi appelée méditation de pleine conscience (mindfulness
meditation), est sans doute celle qui suscite le plus d’intérét a I'heure actuelle » (p. 1). En
réalité il existe aussi d’autres appellations telles que la pleine présence (Bois & Eschalier,
2019) ou I'attention juste (Larmoyer, 2011). Hagége écrivait que « la méditation consiste en
un entrainement a I'attention endogéne » (2016, p. 123) et une expression ontologique de ce
phénoméne, c’est-a-dire un terme qui pourrait étre utilisé pour se décrire explicitement,
pourrait étre celui de « pleine attention » (Pasquier & Barbry, 2018). Cependant, comme le
notent Grégoire et De Mondehare (2016, p. 10), « I'expression “pleine conscience® demeure

la plus répandue dans les écrits scientifiques francophones ».

Ces difficultés terminologiques sont le résultat de difficultés sémantiques et de mesures
qui peut ressortir de la recherche. Car la pleine conscience est décrite tour a tour comme « un
trait (ou une disposition) qui se manifeste au quotidien a travers divers comportements », « un
état (ou un mode) de conscience, lequel est accessible du moment qu’une personne dirige
délibérément son attention vers ce qu’elle vit dans linstant présent avec ouverture et
acceptation », parfois comme « a la fois comme un trait et un état» ou encore comme «un
résultat a atteindre » et enfin comme « un processus » d’ou la difficulté de pouvoir faire le tri et
de s’y retrouver (Grégoire & Mondehare, 2016, p. 11-12). Aussi, il existe « plus d’'une vingtaine

de questionnaires autorapportés » (Grégoire & Mondehare, 2016, p. 9,) qui définissent la
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pleine conscience selon diverses dimensions, avec plus ou moins d’items, qui considérent la
pleine conscience comme un trait ou un état ou un processus et qui ne sont pas exempts de
problémes de compréhension liés a la formulation d’items négatifs ni des biais de désirabilité
sociale et de dissonance cognitive qui peuvent ressortir de ces questionnaires (Grégoire &
Mondehare, 2016, p. 15-21). Mais les auteurs écrivent aussi gue malgré leurs imperfections,
«ils n’en demeurent pas moins essentiels pour comprendre les antécédents, les mécanismes

d’action et les conséquences » de la pleine conscience (Grégoire & Mondehare, 2016, p. 23).

Nous pouvons définir la méditation, « considérée comme une forme d’entrainement de
I'esprit qui permet notamment de développer I'attention et la vigilance, mais aussi des qualités
telles que le calme, la compassion, la bienveillance et le discernement » (Nedelcu & Grégoire,
2016, p. 46), pour « décrire un ensemble de pratiques contemplatives pouvant étre séculiéres,
spirituelles ou religieuses » (Nedelcu & Grégoire, 2016, p. 34). Comme pour d’autres concepts
il existe des taxonomies et des idées recues. Nedelcu et Grégoire (2016) présentent les
méditations basées sur la concentration, la présence attentive et la bienveillance et dénoncent
certaines idées recgues, a savoir que la méditation consisterait a ne pas penser, a se relaxer,
en position du lotus et serait une pratique religieuse. Ainsi, selon la technique utilisée, les
résultats sont différents. Il existe différentes méthodes de méditation en fonction des objectifs
affectifs ou cognitifs et nous pouvons citer la méditation basée sur la concentration, celle basée
sur la présence attentive (pleine conscience), la méditation de bienveillance ou encore la
méditation basée sur le but qui fait « référence a un sentiment de clarté concernant des
objectifs et des valeurs personnellement significatifs que I'on est capable d'appliquer dans la

vie quotidienne » (Dahl et al., 2020, p. 32201, traduction personnelle).

[.3.1.2. Mindfulness et Mindfulness-Based Stress Reduction

Jon Kabat-Zinn, professeur émérite de médecine a I'Ecole de médecine de I'Université
du Massachusetts, a obtenu son doctorat en biologie moléculaire au Massachusetts Institute
of Technology en 1971. Aprés avoir étudié la méditation pendant plusieurs années, il fonde la
Stress Reduction Clinic ou il met en place un programme de réduction du stress et de
relaxation qui se base sur les enseignements bouddhistes qu’il nomme Mindfulness-based
stress reduction (MBSR).

Jon Kabat-Zinn souligne que la pleine conscience peut étre « considérée comme le
coeur de la méditation bouddhiste » et qu’elle a « prospéré au cours des 2 500 derniéres
années dans des contextes monastiques et laiques dans de nombreux pays asiatiques », mais
que ce n'est que dans les années 60 et 70 que « la pratique de ce type de méditation s’est
largement répandue dans le monde » (1991, p. 12, traduction personnelle). Il précise aussi

gue cela « peut étre appris et pratiqué (...) sans faire appel a la culture asiatique ou une
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autorité bouddhiste » (1991, p. 12, traduction personnelle) et que le MBSR n’est « dépendant
d’aucune croyance ou idéologie » (1991, p. 12, traduction personnelle), mais qu’étant tributaire
de nombreux sous-courants bouddhistes (tels que les écoles Theravada, mahayana et
vajrayana), il est important de « traiter la pleine conscience et les traditions qui I'ont articulée

comme le ferait un anthropologue » (2003, p. 146, traduction personnelle).

Il indigue que la pleine conscience « n’est fondamentalement qu’une facon particuliere
de préter attention et la prise de conscience qui nait de cette attention » et que cela peut
« conduire & la découverte de domaines profonds de bien-étre, de calme et de perspicacité »
(1991, p. 12, traduction personnelle). En effet, il écrit que la création du MBSR avait un objectif
double : créer une maniére de former efficacement des patients a la méditation de pleine
conscience qui soit exempte des facteurs culturels, religieux et idéologiques via des cours de
huit semaines et développer un programme de formation professionnelle qui puisse étre
accessible dans les hopitaux, cliniques, écoles, entreprises, universités, prisons... (2003, 148-
149, traduction personnelle). Il souligne I'importance de ce second objectif en disant que « la
méditation de pleine conscience n’est pas simplement une méthode que I'on rencontre
pendant une breve période lors d’un séminaire professionnel puis transmis a d’autres pour une
utilisation au besoin quand ils se trouvent tendus ou stressés » et qu’elle ne peut donc étre
enseignée de maniére authentigue que par des instructeurs qui la pratiguent de maniére
soutenue sur «plusieurs jours, semaines, mois et années» (2003, 149, traduction

personnelle).

En outre, Jon Kabat-Zinn reconnait que les études portant sur la pleine conscience
« souffrent d’'une série de problémes méthodologigues », mais qu'il existe assez de données
pour « justifier le développement d’enquétes méthodologiquement plus rigoureuses » (2003,
p. 145, traduction personnelle) et que les premiéres études par électroencéphalographie
(EEG), imagerie par résonance magnétique fonctionnelle et tomographie par émission de
positons (TEP) sont encourageantes pour la recherche en neuroscience affective (2003). En
2003 (Davidson et al., p. 564) Jon Kabat-Zinn et son équipe ont mis en exergue une
augmentation significative dans la partie antérieure gauche du cerveau (bien que cela ne soit
pas précisé dans I'étude, il semble que cela soit le cortex cingulaire antérieur) et d’anticorps
contre la grippe chez des individus ayant suivi un programme MBSR de huit semaines par

rapport a ceux en liste d’attente.

Jon Kabat-Zinn n’est pas le seul a mettre en lumiere les problemes méthodologiques
de ce champ de recherche. James Coyne, professeur émérite de psychologie a I'Ecole de
médecine Perelman de I'Université de Pennsylvanie spécialisé dans la dépression a analysé
en 2016 des études sur la pleine conscience et a noté le probléeme des groupes contréles

aléatoires et I'absence de preuves empiriques de cette pratigue dans certaines études
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méthodologiquement valables. Aussi, Simon Grégoire enseignant spécialisé dans la pleine
conscience et la présence attentive a I'Université du Québec a Montréal travaille dans le
groupe de recherche et d’intervention sur la présence attentive sur plusieurs projets et
notamment le projet Why the hype ? (Université du Québec a Montréal, 2020) qui cherche a
faire ressortir les facteurs psychologiques, sociologiques, économiques, culturels et politiques
pouvant expliquer 'engouement occidental pour la méditation et la présence attentive des

vingt derniéres années.

Il a édité avec Lise Lachance et Louis Richer en 2016 un livre qui fait I'état des
connaissances théoriques, empiriques et pratiques sur le mindfulness dans les milieux
cliniques, d’entreprises et scolaires. lls font plusieurs constats : au niveau clinique, «les
résultats des méta-analyses recensées ne permettent pas d’établir si le MBSR et la MBCT
sont autant ou plus efficaces que les traitements pharmacologiques ou la thérapie cognitive
comportementale traditionnelle» (p.106), en milieu organisationnel, «les études
corrélationnelles consultées ne permettent pas d’extraire de conclusions trés robustes »
(p. 129), au niveau du leadership « les résultats des recherches, peu nombreux pour I'instant,
indiquent des relations significatives » (p.154), en milieu scolaire les recherches restent « peu
nombreuses et comportent plusieurs lacunes conceptuelles et méthodologiques » (p. 175).
L’un des enjeux consiste donc d’'une part a séparer le bon grain de l'ivraie (en notant que cela
n’est pas spécifiquement propre a ce theme de recherche) et tirer les legons nécessaires pour
la mise en place d’un protocole adéquat. Il convient donc d’étudier maintenant quelques effets
généraux de la pleine conscience avant de faire un bref point sur la réception de la méditation

de pleine conscience dans la société.

1.3.1.3. Quelques effets cognitifs de la mindfulness meditation

Simon Grégoire, Lise Lachance et Louis Richer (2016) ont réalisé des revues de
littérature de la méditation en milieu clinique, en milieu scolaire, en milieu organisationnel et
sur le leadership. lls font état de I'ensemble des pratiques, des effets sur le stress et de
'ensemble des bénéfices ressortant des études, les nombreux probléemes méthodologiques

et ils donnent des pistes de recherche et des conseils pour les psychologues.

Concernant les aspects neurobiologiques et génétiques, Louis Richer et Lise Lachance

rapportent que les

« études démontrent que cette pratique affecterait, entre autres, le fonctionnement du
cerveau en modifiant non seulement sa physiologie, mais également sa morphologie.
Ceci engendrerait des changements positifs sur le fonctionnement cognitif et émotionnel,
ainsi que sur le systéme immunitaire et génétique) » (2016, p. 67).
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Concernant l'aspect scolaire, Malboeuf-Hurtubise et al. (2017) notent que «les
recherches sur l'efficacité des interventions basées sur la présence attentive (IBPA) en milieu
scolaire démontreraient leurs effets positifs sur I'attention et les habiletés socioémotionnelles

des jeunes » (p. 175).

De maniére plus concréte, plusieurs études semblent faire le lien entre les mécanismes
de la créativité évoqués précédemment et la méditation de pleine conscience. La méditation
permet de travailler plusieurs fonctions exécutives et améliore les résultats obtenus au niveau
des tests d’attention (Chiesa, et al., 2010 ; Tang, et al., 2007), la mémoire de travail (Chiesa,
et al., 2011) et le contréle cognitif (Fountain-Zaragoza et al., 2015). Au-dela de ces effets
psychométriques, des modifications cérébrales ont été observées chez les personnes qui
pratiguent la méditation. Kieran Fox et ses collegues (2014) se sont posé deux questions : « la
méditation est-elle associée a une structure cérébrale altérée ? Si oui, quelle est I'ampleur de
ces différences ? ». lls ont réalisé€ une méta-analyse dans laquelle ils ont analysé environ
21 études de neuroimagerie comprenant environ 300 personnes pratiquant la méditation et
ontidentifié 123 différences de morphologie cérébrale et ont noté que « huit régions cérébrales
étaient constamment modifiées chez les méditants » (2014, p. 48, traduction personnelle) : le
cortex frontopolaire, les cortex sensoriels, le cortex insulaire, I'hippocampe, le cortex
orbitofrontal, le cortex cingulaire antérieur, le corps calleux et le faisceau longitudinal
supérieur. Ces régions sont associées a la métaconscience, la mémoire, la régulation des
émotions et la communication entre les hémispheres. Des modifications ont aussi été notées
par Tang et son équipe (2015) qui ont noté des modifications dans le cortex cingulaire
antérieur, a savoir une meilleure efficacité de la substance blanche impliguant une
augmentation de la myéline avec des effets positifs sur I'autorégulation (2015). Par ailleurs,
Omar Singleton et son équipe ont noté « une augmentation de la concentration de matiére
grise dans plusieurs zones du cerveau » apres une intervention MBSR de huit semaines. Ces
modifications ont été relevées dans les zones cérébrales de « synthese et de libération des
neurotransmetteurs, de la noradrénaline et de la sérotonine» (2014, p.l, traduction
personnelle). Cependant, une étude sur 8376 éleves de 11 a 13 ans a mis en lumiére que
I'utilisation de la méditation de pleine conscience pourrait avoir des effets délétéres sur le
risque de dépression et le bien-étre chez les étudiants a risque de problémes de santé mentale
a la fois apres l'intervention et aprés un an de suivi (Montero-Marin et al., 2022) par rapport a

un enseignement traditionnel.

[.3.1.4. Mindfulness a I’école et dans la société
La méditation et la pleine conscience séduisent de plus en plus de monde dans notre
société, en témoignent cette série de six articles écrits par des philosophes, un psychiatre, des

sociologues, un professeur de droit et un islamologue et publiés par Le Monde pendant
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I'été 2019 (Le Monde, 2019a) ou encore l'attrait des GAFAM pour cette nouvelle pratique
(Apple a inséré un onglet Pleine conscience dans I'application santé de son Iphone
(iGeneration, 2017) ou encore la mise en place de méditation de pleine conscience pour les
salariés chez Google (Le Monde, 2014) et Facebook (Nouvel Obs, 2014). Ainsi, si I'école ne
s’est pas encore emparée totalement de cette question, les acteurs du secteur économique
I'ont fait depuis déja quelques années comme le montrent ces exemples de la Silicon Valley.
La France aussi commence a s’emparer de ces questions : Pierre Gattaz, ancien directeur du
Mouvement des entreprises de France (MEDEF) et Marie Georges, présidente de Paris
Pionniéres ont proposé au Président de la République un « droit a la méditation en entreprise »
(Capital, 2017), I'entreprise Leroy Merlin a mis en place un programme de méditation de pleine
conscience (L’info durable, 2018) et Ubisoft a créé O.Zen, un objet connecté permettant de
« se détacher de la frénésie du monde extérieur, d’offrir des clés pour accéder a la pleine
conscience de soi» (Meilleure Innovation, 2015) et a participé & un programme manageérial
d’étude de la pleine conscience (Association Internationale de Management Stratégique,
2017). Cependant il ne faut pas croire que la méditation serait une pratigue magique qui
réglerait tous les problémes. Eva lllouz, sociologue et universitaire israélienne spécialisée
dans la sociologie des sentiments et de la culture et Edgar Cabanas, docteur en psychologie

rattaché a I'Institut Max Planck, affirment que

« dans une période d’incertitude ou les individus se sentent démunis, I'idée selon
laquelle il est plus simple de se changer soi-méme plutdt que de modifier les
circonstances est certes séduisante, mais cela masque la dimension sociale des
problémes. Par exemple, si 'on passe sa journée a faire plusieurs choses a la fois et a
travailler de plus en plus dans des conditions difficiles, et que I'on nous promet que la
solution a tout cela est de méditer 5 fois par semaine pendant 10 minutes, on achete. Et
on oublie que beaucoup de personnes se retrouvent avec le méme stress, le méme
burn-out que nous. C’est le fonctionnement du marché du travail qui est problématique
et non les psychologies individuelles. A long terme, ces techniques ne sont pas des
solutions, mais une facon de supporter les causes structurelles de nos problemes, au
lieu de les combattre » (Madame Figaro, 2018).

Ces auteurs critiquent notamment le nouveau marché autour du développement
personnel et donc de la méditation comme « 'idéologie révée du néolibéralisme » (Usbek &
Rica, 2019), car cela peut faire culpabiliser les gens malheureux. C’est aussi le point de vue
de Antonio Pele qui pratique la méditation et est Professeur de droit et de libertés publiques a

I'Université pontificale catholique de Rio de Janeiro, et qui

« constate une synchronie entre 'engouement pour des techniques comme le yoga ou
la méditation et le développement d’un capitalisme de plus en plus exigeant. On assiste
a une sorte de captation de ces techniques pour les recycler au service de l'efficacité et
de modes de productivité toujours plus contraints. (...) A notre insu, 'engouement pour
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la méditation conduit & mieux répondre aux vicissitudes de notre société et aux
exigences les plus aigués du capitalisme contemporain » (Le Monde, 2019b).

Cet avis est aussi partagé par les sociologues Noa Berger et Myrtille Picaud qui ont
constaté comment les sociétés néolibérales ont su récupérer la pratique de la méditation pour
en faire un «marché de I'émotion» (Le Monde, 2019c). C’est pourquoi le philosophe
Alexandre Jollien indique que « la méditation ne doit pas étre envisagée comme une sorte
d’orthopédie mentale » ni méme une «recette miracle pour se réconcilier avec ses
imperfections» (Le Monde, 2019d). Cependant, Fabrice Midal, fondateur de [I'Ecole
occidentale de méditation, indique tout de méme que la méditation est une pratique qui peut
« aider a se reconnecter au monde pour mieux affronter nos difficultés » (Le Monde, 2019e).
Aussi, selon la psychiatre Yasmine Liénard elle apporte elle a des bienfaits sur le stress, mais

aussi sur les « relations professionnelles ou personnelles » (Le Monde, 2019f).

Plus récemment, une polémique est apparue portée par la Ligue des droits de 'Homme
qui argumentait I'idée selon laquelle la méditation de pleine conscience serait une pratique
religieuse voire sectaire (Ligue des droits de ’'Homme, 2021), porterait donc attente a la laicité
(Libération, 2021), et pourrait avoir des effets délétéres pour certains enfants. La Ligue a par
la suite publié une lettre ouverte (Ligue des droits de ’'Homme, 2022) a Jean-Michel Blanquer,
ancien ministre de 'Education nationale, de la Jeunesse et des Sports, le 18 janvier 2022 ou
elle alertait sur un lobby ésotérique, des pratiques liés au mouvement anthroposophique et les
risques associés pour les enfants. Aussi la Mission interministérielle de vigilance et de lutte
contre les dérives sectaires (MIVILUDES) (2021) rapportait les différents signalements,
concernant notamment certains mineurs pour lesquels un « isolement excessif générateur
d’angoisse, des conditions matérielles trop rigoureuses et des privations » (2021, p. 111)
auraient été observés. Elle indiquait aussi qu’« en I'absence d’essais cliniques concluants et
d’'un avis de la Haute Autorité de Santé sur cette pratique, son introduction auprés d’un jeune
public ne devrait pas étre envisagée » (2021, p. 117) et qu’il faut faire preuve de vigilance vis-

a-vis de certaines associations.

Par ailleurs, en novembre 2022, le Conseil scientifique de I'éducation nationale (2022)
a publié une note sur la méditation de pleine conscience a I'école ou il est fait état des
connaissances scientifigues actuelles sur cette thématique. Le Conseil scientifique a aussi
rappelé que les interventions sur les enfants semblent avoir des effets sur les niveaux d’anxiété
et de stress et que les interventions en milieu scolaire ne semblent pas poser de problemes
significatifs. Il a enfin souligné qu’il était important de limiter 'usage de la méditation au cadre
des recherches scientifigues et d’opter pour un contréle rigoureux de la formation des
intervenants et de la conformité des pratiques, pour une méthodologie d’évaluation rigoureuse

et faire intervenir un comité d’éthique. De plus, le rapport de Santé Publique France (2019) sur
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la pleine conscience pour l'accompagnement a la naissance et le début de la parentalité
souligne que ces pratiques « ont montré leur efficacité et leur innocuité dans la réduction du
stress et l'anxiété » et que la « méditation modifie le fonctionnement du cerveau ». Nous
pouvons ainsi faire plusieurs constats et remarques : il existe des dérives (qui semblent étre
signalées et traitées) quantitativement faibles (voir précédent rapport MIVILUDES) il existe
des publics sur lesquels certains types de méditations peuvent n’avoir aucun effet ou des effets
indésirables (Lindahl et al., 2017) - des émotions négatives peuvent émerger, mais comme
dans beaucoup de pratiques et ce n’est pas propre a cette activité. En outre, il est parfois
conseillé de faire une sensibilisation vers les pratiquants (enseignants et enfants dans notre
contexte) concernant les possibles risques sur les personnes avec des profils atypiques, et la
méditation de pleine conscience peut étre déconseillée aux personnes vivant une instabilité
émotionnelle (sujettes aux bouffées délirantes, en dépression, dissociées...) mais nous

manquons d’études sur ce qui est souhaitable selon les différentes classes d’age.

En définitive, la méditation de pleine conscience peut permettre d’'une part de
développer la créativité, mais aussi plus largement de développer la cognition, favoriser la
concentration, méme si elle est le lieu de nombreuses discussions tant sur le plan social que
scientifique. L’éducation a la créativité a I'école pourrait donc transiter par les « éducations
a...» (pour valoriser les comportements créatifs) et la méditation de pleine conscience (pour
faire prendre conscience de ses propres mécanismes, des problémes existants et des
diverses solutions pouvant y étre apportées). Cela permettrait ainsi d’améliorer la créativité,
de mieux préparer les individus a cette nouvelle société créative en les aidant & accepter la
responsabilité des résultats de leur travail comme le préconise le rapport de I'OCDE sur Le
Futur de I'éducation et des compétences : Education 2030 (OECD, 2018). Mais la créativité et
la responsabilité sont-elles vraiment des notions complémentaires et conciliables ? Dans la
suite de ce manuscrit, je vais développer les apports théoriques et empiriques de cette thése
en questionnant les contours et perspectives des « éducations a » et de I'éducation a la
créativité, des états attentionnels de conscience dans I'’éducation, puis je vais développer une
théorie de la créativité responsable. Enfin, je rapporterai les résultats d’'une étude sur les
relations entre créativité, responsabilité et pleine conscience menée dans un collége et d’'une
seconde étude sur la participation des éleves aux défis proposés dans les enregistrements

durant cette expérience.

Résumé :

La partie 1.2 a mis en exergue plusieurs points :
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- L’étude scientifique de la créativité est relativement récente dans notre histoire et elle s’est

particulierement développée depuis les années 1950.

- Pour mieux comprendre la créativité, les chercheurs se sont intéressés a la distinction et

ses relations avec l'intelligence.

- La créativité est un champ de recherche tres dynamique ol ses contours sont en constante
discussion et évolution et des chercheurs proposent régulierement de nouveaux modéles et
conceptualisations (composantes, ressources, domaines, niveaux...) basés sur différents
publics (neurotypiques et neuroatypiques) pour mieux comprendre ses implications et

perspectives sociales et éducatives.

- Certains états modifiées de conscience provoqués par certaines conditions
psychocognitives et neurodéveloppementales sont susceptibles de faire émerger la
créativité.

- La méditation de pleine conscience, source de nombreux débats scientifiques et sociaux,

peut étre considérée comme un état modifi€ de conscience pouvant favoriser le

développement cognitif et faire émerger la créativite.
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Partie Il. Problématique

Comme nous l'avons présenté dans I'état des connaissances, la créativité peut étre
utilisée a des fins malveillantes (McLaren, 1993). De surcroit, nos instances démocratiques
nous incitent a ceuvrer pour la responsabilité au niveau de 'éducation (OECD, 2018). Or, les
programmes scolaires frangais, méme s’ils évoquent ces thématiques sont assez lacunaires
sur le sujet au niveau de la mise en ceuvre et ne les mettent pas en premier plan. Le
programme de cycle 1 fait référence a l'initiation d’'une attitude responsable (Ministére de
I'Education nationale, 2020a, p. 25) mais n’évoque la créativité que dans un cadre de création
ou d’arts visuels. Le programme de cycle 2 fait référence au « développement d’un
comportement responsable vis-a-vis des autres, de I'environnement, de sa santé » (Ministére
de I'Education nationale, 2020b, p. 7) et le mot « créativité » est évoqué seulement deux fois
(pp. 7, 48). Le programme de cycle 3 évoque aussi la question du développement d’'un
« comportement éthique et responsable » (Ministére de I'Education nationale, 2020c, p. 8) tout
en ne faisant référence a la créativité seulement deux fois a nouveau (pp. 78, 87). Le
programme de cycle 4 vise a « développer des comportement responsables et citoyens »
(Ministére de I'Education nationale, 2020c, p. 103) et évoque finalement la créativité plus en
détails a plusieurs reprises (pp. 4, 10, 11). Aussi, le socle commun de connaissances, de
compétences et de culture fait références au développement de responsabilités individuelles
et collectives (vis-a-vis de I'environnement, d’autrui, de la santé) mais n’invoque la créativité
que deux fois (Ministére de I'Education nationale, 2015). Nous avons aussi montré que la
méditation peut développer la créativité (Lebuda et al., 2015) et que la thématique de la
responsabilité peut se trouver au cceur de méditations (Hagége, 2017a). Cependant, les
programmes et méthodes d’éducation a la créativité inteégrent rarement une réflexion et des
outils pour travailler sur la portée et les conséquences de la mise en ceuvre de cette créativité.
Pour pallier a ce manque, nous avons décidé nous interroger dans le cadre de cette

problématique, cet objectif et ces questions de recherche :

Probléme : La créativité peut servir autant des desseins violents ou consuméristes que

pacifiques ou écologiques
Objectif : amener les individus a s’interroger sur les conséquences de leur créativité.

Question de recherche : comment faire en sorte que les personnes faisant preuve de
créativité prennent en compte les conséquences de leur action sur le plan de la

responsabilité ?

Sous-questions :
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- Peut-on contrer les effets néfastes de la créativité par la responsabilité ?

- Quelles sont les relations entre créativité et responsabilité ?

- Comment conceptualiser ces relations ?

- Comment associer une éducation a la créativité a une éducation a la responsabilité ?

Hypothése : la mise en place d’une pratique éducative (ici la méditation de pleine conscience)
permettant de développer le potentiel créatif des éléves ainsi que leur sentiment de

responsabilité pourrait répondre aux questions précédentes.

Les concepts de « créativité » et de « responsabilité » sont importants pour ce travail
ainsi que la conceptualisation de leurs liens et les implications pour 'économie créative. Ces
relations sont en lien avec la « créativité avec intégrité » signifiant que la « la pensée créative
d'un individu ou d'un groupe sera cohérente sur le plan interne et qu'elle correspondra au
monde extérieur » (Sternberg & Lubart, in press, traduction personnelle). Dans le cadre de
cette these, j'ai décidé de développer plusieurs éléments théoriques centraux pour mon travail
concernant I'éducation a la créativité, les états attentionnels de conscience et la créativité

responsable.
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Partie Ill. Cadre théorique

Dans cette partie, je vais donc développer un trois éléments - la psycho-éducation a la
créativité, les états attentionnels de conscience et la créativité responsable - qui vont servir de

cadre théoriques au travail expérimental.

[11.1. Education et créativité

Cette partie va notamment se concentrer sur la présentation du concept des éducations
a..., avant d’interroger et d’approfondir la thématique de la créativité en sciences de I'éducation

et en psychologie, puis jexposerai les tensions entre théorie et pratique.

111.1.1.1. Les « éducations a... »

Les « éducations a... » renvoient a . Selon Barthes et al., (2007), les

« éducations a... se situent a la fois dans la continuité des “actions éducatives*scolaires
et en rupture avec cette tradition (...). Rupture, parce qu’elles se formalisent en tant que
telles, et ne se cantonnent plus au seul ordre scolaire. Elles s’inscrivent dans un contexte
mondialisé caractérisé par de fortes pressions économiques sur le monde éducatif »

(p- 7),

et «les savoirs académigues y sont apparemment seconds ou marginaux » (p. 7). Ces
éducations a..., ont quatre caractéristiques principales : « elles sont thématiques et relatives a
des questions, enjeux, voire défis sociétaux (...) ce qui les distingue du modéle standard des
contenus scolaires » (p. 9), «elles sont en relation étroite avec des questions socialement
vives » (p. 9), « elles accordent une place important aux valeurs » (p. 10) et « elles ont comme
objectif, généralement explicite, de faire évoluer des comportements » et « ne peuvent se
développer qu'avec des pratiques impliquant les éléves, ce qui peut mettre en cause les
fonctionnements scolaires usuels » (p. 10). Ainsi, toujours selon les auteurs, ces éducations
a... «prennent corps autant dans les éducations informelles que dans les éducations
formelles » (p. 11). Tout cela pose des problémes institutionnels liés au rapport au savoir, a la

forme scolaire et au réle de I'enseignement. Barthes & Alpe (2012) expliquent que

« I’émergence et le développement des éducations a... constituent une rupture de la
forme scolaire qui subit aujourd’hui une double attaque : celle du modéle des
compétences issu de I'entreprise, et celle de la “déscolarisation” de I'enseignement (...)
s’appuyant sur des conceptions individualistes et technophiles (réle éducatif d’Internet,
auto-éducation...) » (p. 205).

Ainsi ils se demandent si «les éducations a... ont réellement leur place dans le
systéme éducatif public tel qu’il est aujourd’hui » (p. 205). Il est donc aussi intéressant de noter

que les éducations a... ne sont pas exclusives a I'école, elles sont présentes a la créche avec
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I'éducation a la propreté (Maurice, 2011), mais aussi dans le cadre de l'instruction en famille
(Bongrand, 2018). A I'école, les éducations a... sont nombreuses et vont de I'éducation & la
citoyenneté (Dumollard, 2014) et a la représentation démocratique pour lutter contre la crise
du systéme politique (Sahuc, 2014), a 'éducation au développement durable et aux Médias et
a I'Information a travers la constitution d’'un curriculum complet pour accompagner les
enseignants (Kernais et al., 2014), a I'éducation a la sexualité (Brenot, 2007), a la santé

(Loizon & Gruet, 2011) et au corps (Klein, 2011) pour préparer les éléves a la vie adulte.

Méme si les chercheurs, auteurs et enseighants n’attendent évidemment pas un
consensus mondial et interdisciplinaire pour aborder la thématique de I'éducation a
'environnement (Toussaint & Lavergne, 2014), de la reconnexion de I'école avec le vivant
(Favre, 2021), de I'extinction des espéces dans la littérature jeunesse (Armengaud, 2017) et
donc de la clarification des valeurs dans I'enseignement des savoirs en biologie (Bertola &
Giordan, 2008). La crise sanitaire relative au SARS-CoV-2 a aussi été un révélateur de cette
crise écologique mondiale. Selon Serge Morand, écologue de la santé, directeur de recherche
au CNRS et au Cirad et qui enseigne a la Faculté de médecine tropicale de Bangkok, en
Thailande, «la crise du coronavirus est une crise écologique » liée a la « destruction de la
biodiversité » et a I'« élevage intensif » (Libération, 2020). L’'éducation au développement
durable anime de nombreux débats dans I'époque de I’Anthropocene (Slimani et al., 2020)
comme la formation des enseignants (Lange, 2011), le réle de I'école et de I'éducation (Jaoul-
Grammare et Stenger, 2022 ; Lange, 2014) et l'intégration dans les disciplines scolaires
(Considere & Tutiaux-Guillon, 2013), 'accompagnement des individus dans la sphere publique
et privée (Diemer & Marquat, 2014), la création de nouveaux paradigmes scolaires (Pellaud,
2011) et certains proposent d’établir des relations entre les liens entre la créativité, la pensée
prospective et I'éducation au développement durable (Pache et al., 2016). L’éducation
nationale frangaise s’est aussi emparée de ces objectifs (Ministére de I'Education nationale,
2020e). Il est aussi important de s’intéresser a I'intégration d’'une éducation a la responsabilité
(Hagege 2017a, 2017b) et a I'esprit critique dans I'éducation a I'environnement (Lange, 2009 ;
Ruiz-Mallén & Barraza, 2006) et au développement durable (Blanchard, 2010 ; Glaudel &
Philppot, 2020) via des réflexions sur I'éthique (Beauvais, 2012 ; Paturet, 2007 ; Prairat, 2012).

Cependant, Collet (2018) propose tout de méme de dépasser les éducations a... car
selon elle bien que 'objectif annoncé soit 'émancipation, elles ne permettraient pas toujours
une conscientisation des éduqués et des éducateurs. D’autres obstacles sont aussi rapportés
par Fabre (2014) : la réduction de questions socialement vives a des problémes structurés, la
négligence du noyau scientifique du probléme au profit d’opinions et enfin la transformation de
ces éducations a... en bonnes pratiques politiques correctes. En effet, des solutions politiques

commencent & étre envisagées depuis plusieurs années. En septembre 2015, des chefs d’Etat
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et de gouvernements, de hauts responsables des Nations Unies et des représentants de la
société civile se sont réunis lors de '’Assemblée générale de I'Organisation des Nations Unies
(et ont adopté dix-sept objectifs de développement durable (United Nations, 2015) a atteindre
pour 2030 parmi lesquels se trouvent une éducation de qualité (doter tous les individus des
connaissances, des compétences et des valeurs nécessaires pour leur permettre de vivre
dans la dignité, de se construire une vie et de contribuer a leur société) (UNESCO, 2019), une
égalité entre les sexes, la réduction des inégalités, la santé et le bien-étre ou encore la lutte
contre les changements climatiques. Cependant la notion de « compétence » - que nous
avons longuement évoqué dans une précédente partie - fait aussi ressortir des débats dans
notre société sur leur définition (Butlen & Dolz, 2015), I'évaluation (Beaupied, 2009 ; Boutin,
2004), la formation (Dietrich et al., 2010) et leurs apports et prise en compte dans le cadre
éducatif (Florin, 2011 ; Piqué & Carlet, 2012 ; Sévérac, 2012), notamment car elles remettent
en cause la forme scolaire habituelle (Beckers et al., 2014) concernant leur agencement avec
'enseignement et 'apprentissage et les conséquences que cela pourrait avoir sur le marché
du travail (Hirtt, 2018). Cette notion se retrouve dans I'Education nationale dans la fiche
Eduscol « Pour aller plus loin sur la notion de compétences » (Ministére de I'Education
nationale, 2011) - de laquelle nous pouvons extraire la définition de Le Boterf qui la définit
comme « la mobilisation ou I'activation de plusieurs savoirs, dans une situation et un contexte
données » - et se matérialise dans le livret de compétences des éléves et dans le socle
commun de connaissances, de compétences et de culture. Ce dernier les définit comme «
I'aptitude a mobiliser ses ressources (connaissances, capacités, attitudes) pour accomplir une
tache ou faire face & une situation complexe ou inédite » (Ministére de I'Education nationale,
2015). Nous évoquerons la notion de compétences ultérieurement a plusieurs reprises,
notamment pour parler des compétences psychosociales (conscience de soi, maitrise de soi,
prise de décisions constructives, conscience de ses émotions et de son stress, régulation de
ses émotions, gestion de son stress, communiquer de fagon constructive, relations
constructives, résolution des difficultés) pour lesquels une synthése de [I'état des

connaissances scientifiques a recemment été publiée (Santé publique France, 2022).

Toutes ces données explicitent qu’il faut davantage que de la bonne volonté pour faire
de I'éducation a..., et que des campagnes politiques avec des injonctions du type « mangeons
cing fruits et Ilégumes par jour » ou « s’abstenir ne rend pas le monde meilleur » ne suffisent
pas pour concevoir une éducation a la santé ou a la démocratie. Ayant déja analysé certaines
pressions économiques et industrielles sur le monde éducatif dans la partie précédente, nous
allons maintenant nous intéresser aux différents fondements des éducations a la créativité
avant de nous interroger sur les paradoxes et tensions entre la théorie et la pratique. Au niveau

sociopolitique, nous nous retrouvons donc a ce stade de la réflexion, avec des intéréts divers
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et variés, parfois complémentaires et parfois contradictoires qui peuvent se retrouver dans
cette question: comment créer une société dirigée avec sagesse, sans détruire
I'environnement, en favorisant la justice sociale tout en innovant perpétuellement ? Plusieurs

constats peuvent donc étre mis en lumiere :

— Il apparait impossible de ne plus prendre en compte la crise écologique dont les
conséquences sociales, géopolitiques, économiques, météorologiques et environnementales

sont plus visibles chaque année.

— Il devient indispensable de décentrer I'éducation sur de nouvelles compétences non

académiques telles que la créativité.

— Il convient d’imaginer des garde-fous face au manque d’éthique et a la mainmise du

monde industriel capitaliste sur le secteur éducatif et la notion de créativité.

l11.1.1.2. Education par la créativité, éducation créative, éducation a la créativité ou
psycho-éducation a la créativité ?

En cherchant sur Cairn, 'expression exacte « éducation a la créativité » n’est présente
gue dans trois résultats avec cette expression dans le texte, dont un article sur I'art, a I'école
en Belgique (Detry & Desmarets, 2015) et un chapitre sur une école australienne organisée
autour des principes de la psychologie positive (Métais & Martin-Krumm, 2021). Par ailleurs,
'expression « éducation par la créativité » ne donne aucun résultat. Sur le site OpenEdition
Journal, les résultats ne sont guére plus complets. Deux articles (Dagneaux, 2021 ; Rémon,
2013) traitent du cinéma, un article de la révolution culturelle de Corée du Sud (Gim, 2021) et
un article sur la place de la créativité et de I'innovation en contexte scolaire et sur comment
rendre I'’éducation plus créative (Rey & Feyfant, 2012). Afin de mieux saisir les contours de la
créativité dans I'éducation, jai fait le choix d’aborder la thématique de la créativité a I'école
puis celle de la créativité en psychologie en me concentrant sur la notion de potentiel créatif
(nous verrons pourquoi). Enfin, je proposerai un contour de I'éducation a la créativité a I'école

telle que je la congois.

[11.1.1.2.1. La créativité a I’école : ’enseignement de la créativité

En cherchant « Enseigner la créativité », « créativité a I'école », et « développer la
créativité » sur Cairn, on obtient 10, 21, et 308 résultats, dont 47 en sciences de I'éducation
pour la derniére expression. Avec une expression plus large comme « développement de la
créativité », on obtient 311 résultats, dont 52 en sciences de I'éducation. En outre, en
comparant sur le moteur de recherche Google « “OpenEdition + “enseignement de la
lecture” » et « “OpenEdition + “enseignement de la créativité“ », on obtient réciproquement
111000 et 9260 résultats. Ces quelques données n'ont pas de valeur statistique, mais

peuvent montrer 'émergence récente de cette thématique dans la recherche scientifique et le
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faible nombre d’articles comparé a d’autres champs de recherche plus anciens et populaires
comme la lecture. Janalyserai la créativité sous un angle historique dans l'état des

connaissances plus loin dans ce tapuscrit afin de mieux comprendre cette tendance.

En remontant un peu dans le temps, dans les années 1950 et 1960 les chercheurs ont
commencé a approfondir la question de l'éducation a la créativitt en milieu scolaire
(notamment chez les enfants surdoués) a 'instar de la démarche des recherches du Minnesota
aux Etats-Unis par Ellis Paul Torrance, I'un des premiers chercheurs américains sur le sujet.
L’un des fers de lance de cette démarche en France a été Alain Beaudot (1969) qui a publié
un ouvrage sur la créativité a I'école dés les années 60 et a commencé a traduire et importer
les écrits américains. Bien qu’au départ la créativité ait été étudiée presque exclusivement
dans le domaine de la psychologie (et aujourd’hui beaucoup dans les champs de la
psychologie différentielle, évolutionnaire, et environnementale), la relation avec les sciences
de I'éducation s’est trés vite imposée. Dés 1962, Paul Torrance proposait cette remise en
question de I'éducation traditionnelle par des aménagements aux enseignants et directeurs
d’écoles, tels que la mise en place de nouveaux programmes de formations, la modification
du curriculum scolaire et de ses objectifs, 'utilisation de nouveaux matériels et méthodes, la
mise en place de nouvelles évaluations et une modification des relations enseignant-éléve
(1962a). Mais comme Bessis et Jaoui I'écrivaient, « en France, quelques chercheurs en
pédagogie poursuivent des efforts méritoires pour 'expansion des méthodes actives », mais
« poursuivies par des groupes isolés et s’ignorant vers la mise au point de méthodes
d’enseignement destinées a stimuler la créativité » (1972, p. 67) contrairement aux Etats-Unis
gui ont des « chaires de créativité » a I'université depuis des décennies déja a I'époque (1972,
p. 65-67).

Ainsi, depuis cinquante ans, de nombreux programmes visant a enseigner la créativité
a I'école ont été développés, et chacun d’eux se base sur des compétences variées et dans
des domaines particuliers : résolution de problémes, imagination, prise de décision, flexibilité
cognitive, controle des émotions, métacognition... De la méme maniére, il existe de
nombreuses facons de décourager la créativité en milieu éducatif comme « perpétuer I'idée
qu’il y ait un seul moyen correct de réaliser une tache et qu’il y a une et seulement une réponse
correcte a chaque question », « cultiver une soumission inconditionnelle &, et de préférence
une peur de l'autorité », « insister pour coller au plan de legons a tout prix », « désabuser les
étudiants de I'idée gu’ils devraient aspirer & avoir des pensées originales », « promouvoir la
croyance en la compartimentation des connaissances », « décourager la curiosité » ou encore
« promouvoir des croyances qui sont antithétiques avec le développement de la pensée

créative » (Nickerson, 2010, p. 1-3, traduction personnelle).
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Certains programmes sont des techniques a appliquer tandis que d’autres sont
davantage des ressources pour I'enseignement (Cropley, 2003). Cependant, selon Arthur
Cropley il semble nécessaire et indispensable de proposer des approches holistiques dans
I'éducation a la créativité, c’est-a-dire qui prennent en compte tous les aspects de I'individu :
son potentiel créatif, ses caractéristiques psychologiques et son environnement. Ainsi, il
propose donc d’agir sur les aspects cognitifs, de personnalité et de motivation des éléves en
jouant sur I'environnement éducatif et les pratiques de classe et en mettant en place une
pédagogie active et en proposant entre autres du matériel éducatif divers, des activités
plaisantes non-sources de stress, une autonomie accrue des éléves et en mettant en place
une atmosphere de travail sereine. Sans se restreindre a la période scolaire, Arthur Cropley
souligne qu’il est important d’encourager la créativit¢ (et donc [linnovation) dans
I'enseignement supérieur en raison de la globalisation de I'économie et de la compétition
économique mondiale. Il propose cette modification en changeant les critéres d’admissibilité,
en modifiant les méthodes d’enseignement, en réduisant la spécialisation excessive des
étudiants, en changeant le réle des enseignants, en modifiant les évaluations, en permettant
aux étudiants d’étre plus indépendants dans les apprentissages, en développant
I'apprentissage par problemes et en encourageant I'apprentissage a distance (2003). L’'un des
enjeux réside dans I'enseignement de la créativité dans « une ére de normes de contenu et
de responsabilité » (Baer & Garrett, 2010, p.6, traduction personnelle) et il existe
probablement autant de conseils que de chercheurs dans le domaine. James Kaufman et
Ronald Beghetto ont fait la liste d’'une vingtaine d’idées qui leur semblent essentielles pour
rendre compatible école et créativité (Beghetto & Kaufman, 2010) : utiliser la technologie,
connaitre les mythes et mauvaises conceptions de la créativité, encourager la motivation
intrinséque, reconnaitre l'importance de la créativité quotidienne, créer un environnement
bienveillant, insérer la créativité dans toutes les matieres scolaires et former les enseignants.
D’autres auteurs, tels que Jane Piirto, se focalisent sur les attitudes et les processus et
recommandent par exemple d’encourager les attitudes de prise de risque, d’autodiscipline, de
confiance dans le groupe, de tolérance pour 'ambiguité et d’ingénuité des éléves en réalisant
certains types d’exercices (méditation, dessin, écoute attentive...) ou de mettre en place des
exercices permettant aux étapes du processus créatif de se produire : inspiration, idéation,
incubation, imagination, visualisation, intuition, improvisations (2010). Piirto propose aussi aux
individus de développer leurs talents et donc leur potentiel créatif a travers la mise en place
de rituels créatifs, de méditation (pleine conscience et flow), de lecture d’études scientifiques
sur certains sujets ou encore d’exercices physiques (pour laisser émerger des pensées
créatives) (2017). Ces réveries et divagations de I'esprit facilitant les apprentissages et la

créativité en classe sont aussi encouragées par Gotlieb et al. (2016).
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Dans tous les cas, il semble pertinent de prendre en compte le fait que chaque individu
est différent et qu’il existe différentes caractéristiques personnelles et donc différentes
manieres pour les individus d’aborder la créativité. Maciej Karwowski et Dorota Jankowska ont
développé une approche typologique de la créativité basée sur trois dimensions essentielles
de l'activité créative : les capacités créatives, 'ouverture, et 'indépendance (2016). Ainsi elles
ont modélisé quatre types élémentaires de créativité qui se présentent chez une majorité
d’éleves (2017): complexe (de hauts niveaux de capacités créatives, d'ouverture et
d’'indépendance), rebelle (de hauts niveaux de capacités créatives et d'indépendance avec
peu d’ouverture), subordonné (de hauts niveaux de capacités créatives et d’ouverture avec
peu d’indépendance) et l'autoactualisation (de hauts niveaux d’ouverture et d'indépendance,

mais peu de capacités créatives).

Hanchett Hanson (2013) propose six idées pour promouvoir la créativité dans
'éducation dont la mise en place de pratiques collaboratives, coopératives et du travalil
d’équipe et pas que sur des taches de pensée divergente et faire attention a utiliser des
théories de la créativité qui ont pour objectif le bien et non pas simplement le développement
de la créativité. Ainsi Clapp (2016) encourage a sortir de certains mythes sur la créativité
comme le fait que certains enfants seraient plus créatifs que d’autres ou que certains enfants
ne seraient pas du tout créatifs et souligne qu'il faut arréter d’'empécher les enfants d’avoir des
opportunités pour créer et inventer avec les autres. Cropley rappelle que les enseignants
négligent la créativité et « n‘apprécient pas les éleves de leurs classes qui sont les plus créatifs.
» (2014, p. 255). Aussi, il souligne que méme « si les enseignants ont le devoir moral
d'encourager la créativité dans l'intérét du bien commun, ils ont en méme temps le devoir moral
d'éviter les dommages que la créativité peut causer au bien commun » (2014, p. 260). Cropley
(2010b) rappelle que les enseignants n'aiment pas les caractéristiques associées a la
créativité et qu’il n’est pas rare qu'ils expriment leur désapprobation ou méme leur aversion
envers les éléves de leurs classes qui sont les plus créatifs ou qui obtiennent les meilleurs
résultats aux tests de créativité. Il souligne que la créativité ébranle les fondements de l'ordre
dans la classe, apporte de l'incertitude aux éléves (et aux parents), remet en question la valeur
des connaissances et des compétences laborieusement acquises, menace la perte de statut
et d'autorité des enseignants et affaiblit 'image de soi des enseignants. C’est pourquoi « il
n'est guéere surprenant que de nombreux enseignants (ainsi que les parents et les éléves eux-
mémes) la considerent avec suspicion » (2010b, p. 304). Cropley (2010a) indique qu’il existe
un cOté positif et un cbté négatif a la créativité. Selon lui, méme la créativité qui se veut
entiérement bienveillante peut avoir un cété sombre sous la forme de conséquences négatives
involontaires ou imprévues. Ainsi il met en exergue que le processus créatif divergent

(correspondant au fait de voir le connu sous un jour nouveau, de produire des réponses
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multiples, de changer de perspective, de donner des réponses surprenantes et d’ouvrir des
possibilités risquées) a « un cbté sombre inhérent, indépendamment de la motivation des
personnes impliquées ou de la nature du produit » (2010a, p. 6). Il rappelle aussi que la
créativité se produit toujours dans un contexte social, que la moralité implique des jugements
sur le bien et le mal, la vertu et la méchanceté et que « la créativité sans la moralité fait partie
du cdté obscur » (2010a, p. 10). Il encourage les enseignants a mettre en place une
« approche éducative qui met l'accent sur I'enseignement de la sagesse en classe » (2010a

p. 10).

Dans le contexte des recherches francophones, jai relevé deux caractéristiques par
rapport a ces questions. La premiére est relative a une forte représentation de la créativité
artistique et I'enseignement de la créativité a travers les arts visuels et I'écriture (Afsin, 2009 ;
Arnaud-Bestieu, 2021 ; Botella & Lubart, 2016 ; Claudel-Valentin et al., 2020 ; Julhe & Mirouse,
2010 ; Lauret, 2015 ; Lemonchois, 2017 ; Rickenmann, 2001 ; Simard et al., 2010; Zask &
Kerlan, 2017). La seconde caractéristique se présente a travers la rare mise en lumiére de la
dichotomie entre développement et/ou apprentissage versus enseignement, et c’est pour cela
que jai décidé d’aborder brievement la question de la créativité en psychologie et plus

particulierement celle du potentiel créatif des individus.

[11.1.1.2.2. La créativité en psychologie : le potentiel créatif

Différentes théories, définitions, et conceptualisations de la créativité seront abordées
ultérieurement dans la partie sur I'état des connaissances. Cependant, dans un premier temps,
j’ai jugé utile d’aborder la question du développement du potentiel créatif dans I'éducation pour
appuyer l'idée que les éléves ont un potentiel créatif a développer (une créativité endogene)
et qu’il ne s’agirait pas pour les enseignants de leur inculquer, leur enseigner la créativité (une

créativité exogene).

Paul Torrance écrivait en 1969 que «de nombreux enfants, qui n’apprennent rien ou
mal avec les méthodes de I'école traditionnelle, apprennent trés bien quand on les encourage
a le faire de fagon créative et quand on le leur permet » (Beaudot, 1980, p. 6). Alain Beaudot
nous questionne : « Pourquoi on étouffe ainsi la créativité ? » et donne une réponse sans
vergogne : « Ces raisons sont nombreuses, mais il en est une qui domine certainement toutes
les autres, c’est I'attitude du maitre en face des éléves créatifs » (1980, p. 52). En effet, pour
eux « la créativité est difficile a supporter », car « I'éléve créatif apparait souvent comme une
menace » (1980, p. 53) pour l'ordre et la discipline de la classe, mais aussi une menace
intellectuelle, car souvent I'enseignant n’est pas toujours capable de répondre aux questions,
I'éléve trouve des moyens souvent originaux pour résoudre les problémes et cela peut remettre

en question les cours et les méthodes que I'enseignant a si soigneusement préparés et
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exposés (1980). Alain Beaudot propose ainsi de mettre en place des méthodes nouvelles telles
gue la pédagogie de la divergence qui aurait pour résultat que les plus créatifs mettent « en
pratique les qualités qui leur sont propres ; les moins créatifs découvriront de nouvelles voies
pour apprendre » (1980, p. 55). Ce type d’enseignement pourrait idéalement fonctionner dans
les classes et écoles a pédagogies nouvelles et méthodes actives. Dés 1969, Alain Beaudot
(1980) propose donc des perspectives de recherche : étudier la créativité aux divers ages de
la vie pour rendre compte des aspects génétiques, mesurer l'efficacité des méthodes
d’enseignements et le matériel d’enseignement, étudier la créativité dans des domaines
différents, analyser la créativité a I'échelle individuelle et de groupe. Mais Alain Beaudot n’est
pas le seul a critiquer I'éducation traditionnelle. En 1956, a I'age de 67 ans Albert Einstein

écrivait ceci :

« C’est en réalité un miracle que I'enseignement moderne n’ait pas encore complétement
étranglé la curiosité sacrée de la recherche; car cette plante délicate nécessite
principalement la liberté en plus de la stimulation ; sans elles, elle périra inévitablement.
C’est une grosse erreur de croire que la joie de regarder et de chercher peut-étre exigée
par la contrainte et le devoir » (Schilpp, 1959, p. 16).

En définitive, tout I'enjeu de I'éducation a la créativité va donc consister a ne pas
annihiler le potentiel créatif des enfants. Comme le notait Barbara Biber, directrice de
recherche en éducation a New York, «l'opportunité de I'enseignant de soutenir le potentiel
créatif des enfants » pourrait étre saisie en utilisant « des pratiques éducatives connues, bien
gue celles-ci ne soient généralement pas classées par les éducateurs comme “créatives “ ni
percues comme telles par les étudiants » (1989, p. 280-281, traduction personnelle). Mark
Runco écrivait en 2003 que « si nous nous intéressons aux enfants, c’est le potentiel créatif
qui est la préoccupation premiére », car la créativité est « quelque chose que nous pouvons
trouver chez chaque enfant, pas seulement les surdoués ou les plus intelligents » (2003,
p. 317, traduction personnelle). Selon lui, «le potentiel créatif fait partie de la tendance
humaine fondamentale a construire des interprétations (personnelles) et a assimiler
I'information telle que nous la vivons » (p. 321, traduction personnelle). Il conviendrait donc de
pouvoir identifier le potentiel de chaque enfant et ensuite le développer, d’autant plus que
comme I'écrivait Michel-Louis Rouquette que la créativité a été « instituée comme attribut de
la citoyenneté dans les pays industrialisés » (1973, p. 5-6) dés le 20e siécle. Ainsi, « I'enjeu
était clairement de faire de chaque individu, en quelque sorte de plein droit, une source
potentielle d’originalité et de changement» (1973, p. 6). Selon Todd Lubart, Franck Zenasni
et Baptiste Barbot, le terme de potentiel se distingue de ceux de la douance et du talent et
désigne un état latent qui peut étre considéré comme faisant partie du capital humain ainsi
qu’une ressource pour la société (2013). Selon eux, l'individu peut avoir conscience ou non de

son potentiel, il peut s’exprimer dans une tadche ou un domaine particulier et a des degrés
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différents et il est le résultat de ressources distinctes et interdépendantes a savoir « des
aspects spécifigues de [lintelligence, des connaissances, des styles cognitifs, de la
personnalité, de la motivation, de l'affect et des contextes environnementaux physiques et
socioculturels » (p. 42, traduction personnelle). Ce potentiel pourrait étre actuellement mesuré
de deux maniéres : en se basant sur les processus comme c’est le cas pour le test de 'EPoC
(Lubart et al., 2011) ou sur les ressources (2013) comme c’est le cas pour le test du Creative

Profiler. Pour finir, Robert Sternberg notait que

«la créativité est souvent évidente chez les jeunes éléves, mais elle peut étre plus
difficile a trouver chez les étudiants plus agés et les adultes, car leur potentiel créatif a
été réprimé par une société qui encourage la conformité intellectuelle. Néanmoains,
chacun peut décider d’adopter I'habitude de la créativité » (2016, p. 376, traduction
personnelle).

On se retrouve ainsi dans une situation problématique ou des enseignants ont la tache
de développer le potentiel créatif des éléves, mais ne font parfois qu’enseigner des méthodes
de créativité qui ne fonctionnent pas forcément. Torrance arguait d’ailleurs que les enseignants
devraient « appliquer créativement les principes développés scientifiquement qu’ils ont appris
dans leurs lectures et formations éducatives » en « faisant des hypothéses, en les testant et
en les modifiant » selon les éléves (Torrance, 1977, p. 34, traduction personnelle). Mais est-
ce le travail des enseignants aujourd’hui ? On se retrouve aussi dans une situation paradoxale
avec une société poussant au conformisme pour l'insertion socioprofessionnelle et I'injonction
de développement de compétences comme la créativité. Ces deux points ne font finalement
gue renforcer les points soulevés par Collet (2018) et Fabre (2014) en empéchant les éléves
de conscientiser les apprentissages et en amener les enseignants a enseigner de maniere
formelle des choses aussi insaisissables que la créativité. La thématique d’éducation a la
créativité doit pouvoir concilier le développement du potentiel créatif des enfants, en exposant

ses réels enjeux et défis et ce sont ces points que je vais maintenant aborder.

[11.1.1.2.3. Les défis et perspectives de I’éducation a la créativité

Selon Capron Puozzo (2016), les acteurs du systeme éducatif montrent des
résistances face au concept de créativité, notamment en raison des représentations erronées
et des mythes, mais aussi aux tests standardisés mesurant une notion censée échapper a la
norme et des pratiques visant essentiellement le développement de la pensée convergente au
détriment de la pensée divergente. Anna Craft a aussi étudié « certaines tensions, dilemmes
et les limitations possibles a la promotion de la créativité dans I'’éducation » (2005, p. xix,
traduction personnelle) et s’est demandé comment concilier culture et créativité, mais aussi
créativité, éducation et @conomie (p. xxiii). Elle souligne que « les opportunités offertes par les

curricula implicites et explicites » sont influencées par la nature et les limites de ces curricula,
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mais aussi par nos approches de l'apprentissage qui peuvent étre disciplinaires ou
transdisciplinaires (p. 39, traduction personnelle). Il est important de mettre en place des
approches éducatives inclusives qui aident les apprenants a croire en leur identité créative,
identifier leurs aptitudes créatives et en développant cette créativité en fournissant des
opportunités d’apprentissages formels et informels. Malgré la pléthore de conseils pouvant
étre donné aux enseignants il existe régulierement des décalages entre la théorie et le terrain :
'enseignement personnalisé permet a chaque individu de développer son potentiel, mais
comment le mettre en place a raison d’un adulte pour 30 éléves? Une modification du
programme au niveau du fond et de la forme peut permettre de développer la créativité des
éléves, mais comment réaliser ce changement face a la rigidité au niveau des horaires et des
contenus des programmes ? Dans une conception d’individualisme libéral propre au monde
occidental contemporain, il semblerait approprié de pouvoir réaliser ces changements, mais
I'éducateur peut se retrouver face a des dilemmes (p. 100-101) éthiques et moraux dans un
monde en proie a I'épanouissement individuel et aux toutes-puissantes lois du marché
financier qui régissent le monde politique, ceux du travail salarié, de l'innovation et de
I'entrepreneuriat. Ceci améne aussi a se poser les questions des colts et du caractére de la
créativité : quelles innovations? Quels « colts environnementaux» (p. 107, traduction
personnelle)? Quels «codts spirituels» (p. 108, traduction personnelle)? Anna Craft

expliquait aussi que

« La créativité devient une partie d’un discours universalisé dans le monde occidental.
Elle reflete la mondialisation de I'activité économique, qui a conduit & une concurrence
accrue pour les marchés et qui a donc développé une peur intégrale de |’obsolescence.
En plus de refléter le monde dans son ensemble, la créativité y est une réponse, car

Y

I'innovation continue et les ressources sont devenues nécessaires a la survie
economique » (2005, p. 113, traduction personnelle).

Ainsi, la créativité serait a la fois favorable bonne pour I'économie, mais aussi pour le
bien-é&tre individuel et de groupe et il semble donc essentiel d’adapter I'’éducation a la créativité
a la culture ou elle se produit, de surmonter les défis éducatifs découlant de I'innovation
permanente et de I'éducation nécessaire au développement durable dans un monde de
gaspillage et de consumérisme. Il s’agit donc de dépasser les pratiques éducatives limitantes
dans [l'éducation a la créativitt¢ sans pour autant renier I'éthique, la protection de
'environnement et le développement des compétences psychosociales des éléves qui
apparaissent aujourd’hui nécessaires dans le développement de I'économie, de la justice
sociale et du sentiment d’appartenance a une ou des communautés. Ainsi, selon Arthur
Cropley, «la créativité est nécessaire pour le progrés social et économique », «il y a un

mangue de créativité dans la société (...) qui est un probléme éducatif » et il est « possible de
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réformer la pratique éducative traditionnelle afin qu’elle promeuve la créativité » (2003, p. 133,

traduction personnelle).

Finalement, cette éducation a la créativité alliant responsabilité, esprit critique et
conscientisation semble indispensable et pourrait se faire en développant chez les éléves des
compétences créatives associées a d’autres relatives a la conscience d’eux-mémes, des
individus qui les entourent et du monde dans lequel ils vivent. Un paralléle intéressant peut
étre mis en lumiére a travers les publications de Sébastien Bohler, docteur en neurobiologie
moléculaire, écrivain, journaliste et rédacteur en chef de la revue Cerveau & Psycho qui
s’intéresse aux questions des émotions, de la protection de [I'environnement, des
nanotechnologies et du comportement humain via le prisme des neurosciences et de la
psychologie. Dans son ouvrage publié en 2019 intitulé le Bug humain, il analyse comment la
chimie cerveau humain (et notamment le systéme dopaminergique) pousse la quasi-totalité
des étres humains a détruire la planéte sur laquelle ils vivent au lieu de prendre du recul sur
les situations, créer des solutions pour résoudre les problemes et planifier la mise en place de
nouveaux systemes durables (2019, Bohler). Pour résoudre ce probléeme de déterminisme
chimique cérébral, il propose deux solutions : I'’éducation (dans l'objectif de valoriser les
comportements écologiques) et la méditation de pleine conscience (afin de faire prendre
conscience de la réalité et de ses enjeux). Thierry Ripoll (2022) a aussi développé cette idée
et a exposé les deux objectifs humains (transmettre ses génes et survivre) passant par la
recherche sempiternelle de plaisir, mais en proposant en plus des explications

anthropologiques et économiques.

L’esprit critique, nécessaire, mais insuffisant, est mis en lumiére par I'Education
nationale dans ses fiches thématiques (Ministére de I'Education nationale, 2021), les
propositions de financement de ’Agence Nationale de la Recherche (2018), les douze conseils
du Conseil scientifique de I'éducation nationale (Ministére de I'Education nationale, 2022),
dans le Socle commun de connaissances, de compétences et de culture a travers 'ambition
de formation du jugement et de I'esprit critique (Ministére de I'Education nationale, 2015), dans
les actions éducatives sur le parcours citoyen de I'éléve ayant pour objectif d’« adopter un
comportement réfléchi et responsable et de développer son esprit critique » ((Ministére de
I'Education nationale, 2015), I'éducation & I'esprit critique dans les programmes du cycle 2
(Ministére de I'Education nationale, 2020b), ceux du cycle 3 (Ministére de I'Education
nationale, 2020c), ceux du cycle 4 (Ministére de I'Education nationale, 2020d) ainsi que par
I'OCDE qui propose un cadre de référence pour que les enseignants mettent en ceuvre des
séquences pédagogiques qui développent les compétences en créativité et esprit critique
(OECD, 2020). On pourrait ainsi considérer le développement de I'’émancipation et de I'esprit

critique par linstitution scolaire comme une sorte de Graal trés bien raconté par Jacques
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Rancieres (1987), pour lesquels les propositions et réflexions éducatives affluent
régulierement (Bentouhami et al., 2013 ; De Vecchi, 2017 ; Farina & Pasquinelli, 2019 ; Monjo,
2017) et qui fait donc partie des questions socialement vives actuelles (Chauvigné & Fabre,
2021).

Associer créativité et esprit critique (Vincent-Lancrin et al., 2020) et créativité et
réflexivité (Capron Puozzo & Wentzel, 2016) semble indispensable dans le contexte éducatif
afin de satisfaire a la définition des éducations a... de Barthes et al. (2007, a savoir que cette
éducation a la créativité devra donc faire émerger des défis sociaux, donner une place
importante aux valeurs, et impliquer les éléves pour faire évoluer leurs comportements. Dans
cette thése, nous approfondissons plus particulierement le lien entre créativité et
responsabilité. Plus récemment, de nombreuses interventions pédagogiques ont ainsi mis
I'accent sur les fonctions exécutives de I'enfant, les processus métacognitifs et certains états
de conscience caractérisés par des modifications dans certains processus cognitifs dont
'attention et la concentration. Il conviendrait donc d’analyser les techniques et méthodes
d’éducation a la créativité et de s’intéresser a ce nouveau paradigme que nous faisons
émerger : la psycho-éducation a la créativité (responsable) par les états (attentionnels) de
conscience. C’est pourquoi j'ai fait le choix d’approfondir la thématique de la créativité et celles
des états modifiés de conscience dans I'état des connaissances, comme des prérequis a la
compréhension de la notion de créativité responsable et a celle des états attentionnels de

conscience qui serviront de cadre théorique en plus de celle d’éducation a....

En bilan, cette thése s’inscrit a la fois dans le champ de I'économie créative — ce qui
permet de répondre a la commande initiale des institutions qui la financent — dans celui des
recherches sur les éducations a... et dans la discipline de la psychologie, en y nourrissant des

connaissances portant sur plusieurs objets, ce que nous allons développer a présent.

[11.2. Les états modifiés de conscience

L’étude des particularités neurologiques et psychologiques en psychopathologie a
permis de faire émerger des informations sur le réle de la conscience et de I'attention dans la
créativité. Ce qui suit dans cette sous-partie explore cette question, tout en reliant ces
thématiques a celles de la pleine conscience, du flow et de la divagation de I'esprit. Elle sert
de fondation théorique a une théorie de I'enseignement de la créativité liant psychologie et
éducation, et faisant le pont entre 'enseignement et I'éducation a la créativité (cf. 11l.1) et notre

proposition théorique de créativité responsable (cf. lll. 3.) et ses implications éducatives.

L’objectif de cette revue de littérature est d’offrir de nouvelles perspectives et un nouvel
éclairage sur le lien entre les états de conscience et la créativité. Les états (parfois aussi

appelés «contenus») de conscience sont généralement qualifiés d'« altérés» ou de
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« modifiés », et ces termes apparaissent ici entre guillemets, afin de conserver le vocabulaire
utilisé dans la recherche. Nous préférons cependant utiliser le terme « états de conscience
attentionnels » (ou le terme plus neutre « états de conscience »), car il nous semble que ce
terme résume le mieux les principaux états de conscience étudiés dans cet article, qui sont

tous étroitement liés au concept d’attention.

Ainsi, dans un premier temps, la définition des termes nous semble importante. Ludwig
(1966, p. 225, traduction personnelle) définit les états modifiés de conscience comme « une
déviation suffisante de I'expérience subjective ou du fonctionnement psychologique par
rapport a certaines normes générales pour cet individu pendant la conscience éveillée et
alerte ». Lubart et al. (2015, p. 123) définissent la créativité comme « la capacité a réaliser une
production a la fois nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se produit ». Une nouvelle
perspective pourrait alors consister a exploiter ce lien dans les contextes éducatifs comme un
moyen d’augmenter le potentiel créatif des éléves, produit de ressources distinctes et
interdépendantes (a savoir des aspects spécifiques de I'intelligence, de la motivation, des
connaissances, de la personnalité, des styles cognitifs d’affects et des contextes
environnementaux physigues et socioculturels). Ce potentiel créatif peut s’exprimer dans une
tache ou un domaine particulier et a des degrés divers (Lubart et al., 2013 ; Barbot et al., 2015).
L’individu peut étre conscient ou non de son potentiel, un état latent qui peut étre considéré
comme une partie du capital humain ainsi gu’une ressource pour la société (Lubart et al.,
2013). Runco (2004) estime que la créativité est présente chez tous les enfants, pas seulement
chez les plus intelligents, et qu’il est important d’identifier le potentiel de chaque enfant pour le
développer. L'objectif de cet article est précisément de passer en revue les mécanismes et les
pratigues éducatives incluant la divagation de I'esprit, la pleine conscience, le flow et la
créativité. Nous commencerons par retracer I’histoire conceptuelle des états de conscience,
puis nous nous intéresserons aux relations théoriques et empiriques entre états de conscience

et créativité, et nous conclurons en proposant des pistes pédagogiques.

l11.2.1. Perspective historique, empirique, théorique, neurobiologique et conceptuelle

[11.2.1.1. Premiéres études et caractérisations

L’'une des premiéres apparitions du concept d’état modifié de conscience tel qu’il est
compris aujourd’hui remonte aux années 1940, lorsque, dans un article sur 'amnésie,
Paterson (1943) s'’interrogeait sur «les caractéristiques d’'un comportement pleinement
conscient» (p. 33, traduction personnelle) et évoquait un « état de conscience restreint »
(p. 34). Cependant, ce n’est gu’a la fin des années 1950 et dans les années 1960 que le sujet
a commencé a susciter un intérét plus large parmi les chercheurs. En 1959, Tauber et Green

(1959) ont étudié les états modifiés de conscience induits par des Iésions cérébrales et la
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privation d’entrées sensorielles, tandis que Gill et Brenman (1959) ont étudié I'état d’hypnose
comme état modifié de conscience. Dickes (1965) a également étudié I'état hypnoide. Enfin,
alors que Paul (1966) a étudié I'influence des champignons hallucinogénes et de la télépathie
sur des patients souffrant d’états altérés de conscience avec amnésie, Ludwig (1966) a
observé que la nature et la fonction des états altérés de conscience «n’ont été ni
systématiqguement explorées ni adéquatement conceptualisées» (p. 225, traduction
personnelle). Son article traite de la maniére dont les états modifiés de conscience sont induits
et explore leurs caractéristiques et leurs fonctions. Il note une grande diversité dans les états
de conscience et les différentes manieres de les induire, mais reconnait également certaines
caractéristiques communes (Ludwig, 1966) : des modifications de la pensée (dans les
processus de concentration, d’attention, de mémoire et de jugement), une modification de la
perception du temps et de la chronologie, une perte de contréle, un changement de
I'expression émotionnelle, un changement de l'image corporelle, des distorsions perceptives
(telles que des hallucinations, une imagerie mentale accrue et une hyperacuité), un
changement de la compréhension ou de la signification des choses, I'’émergence d’un
sentiment d’ineffabilité (caractérisé par une incapacité & communiquer la nature ou I'essence

d’'une expérience), des sentiments de rajeunissement et une hypersuggestibilité.

Enfin, Ludwig (1966) divise ces états modifiés de conscience en deux types
principaux : (1) les expressions inappropriées (liées a des tentatives de résolution de conflits
émotionnels, a des mécanismes de défense en réponse a des situations menacgantes, a un
désir d’échapper a des responsabilités et a des tensions internes, a la manifestation de
tendances autodestructrices, a la manifestation de lésions organiques ou de troubles
neurophysiologiques, ou a une réponse involontaire et potentiellement dangereuse a certains
stimuli, comme la somnolence au volant); et (2) les expressions adaptatives (visant la
guérison, l'acquisition de nouvelles connaissances ou expeériences, ou simplement la

socialisation).

[11.2.1.2. Vers une science des états modifiés de conscience

S’appuyant sur les travaux de Ludwig, Silverman et Kéhler (1968) ont proposé un
nouveau paradigme pour I'étude de ces états de conscience, qui met I'accent sur les
caractéristiques de la réponse attentionnelle en différenciant les états de veille ordinaires des
états de conscience modifiés «en termes de modéles de réponses physiologiques,
sensorielles et perceptives » (p. 1214-1215, traduction personnelle). Des conférences et des
congres sur le théme des états de conscience ont également commencé a apparaitre a cette
époque, notamment ceux organisés par I’American Association for Humanistic Psychology en
1969 et 1970 concernant les similitudes et les différences entre les états modifiés de

conscience atteints par différentes méthodes (drogues, méditation, yoga, isolement physique,
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entrainement autogéne, hypnotisme et entrainement par rétroaction) et les implications des

états modifiés de conscience pour la créativité et I’éducation (Fadiman, 1969).

La nécessité de fournir une base scientifique concréte et solide pour I’étude des états
de conscience a également été exprimée par Tart (1972), qui a défini les états de conscience
altérée comme « une altération qualitative du schéma général du fonctionnement mental, de
telle sorte que I'expérimentateur a le sentiment que sa conscience est radicalement différente
de la fagon “normale” dont elle fonctionne » (p. 94, traduction personnelle). Crombach (1974)
a proposé que les états modifiés de conscience ne soient pas considérés comme des
dysfonctionnements mentaux, tandis que Silverman (1975-1976) a souligné que les états
modifiés de conscience — y compris ceux étudiés en psychopathologie — peuvent avoir des
impacts positifs sur les personnes qui les expérimentent, comme les personnes atteintes de
schizophrénie, notamment en entrainant une réorganisation positive de la personnalité. Cette
observation a conduit Havens (1975), entre autres, a soutenir que la dénomination « états
modifiés de conscience » est préjudiciable, inadéquate, et devrait étre remplacée par un terme

plus approprié.

En outre, Tart (1976) a indiqué que les termes « états de conscience » et « états
modifiés de conscience » étaient « maintenant généralement utilisés d’une maniére si ambigué
gu’ils sont presque dénués de sens» (p. 51, traduction personnelle), les gens utilisant le
premier terme « simplement pour signifier ce qu’ils ont & I'esprit a tout moment» (p. 51,
traduction personnelle). Il considére donc qu’il estimportant d’étudier I'individu et ses schémas
psychiques ainsi que sa culture afin d’étre en mesure d’exploiter et de développer «les
potentiels humains latents dans les états altérés» (p. 63, traduction personnelle). Le
raisonnement de Tart semblait mettre en évidence la nécessité d’une science différentielle des
états modifiés de conscience qui étudierait a la fois les variations interindividuelles, intra-
individuelles et intergroupes. Dans les années 60, 70 et 80, plusieurs projets interculturels et
internationaux ont été menés sur les états modifiés de conscience, en particulier par
Bourguignon (1965, 1966, 1973), Dittrich et al. (1985), Ward (1989), et Locke et Kelly (1985)
gui ont proposé un modéle préliminaire pour les études interculturelles des états de conscience
(1985).

[11.2.1.3. Nouvelles conceptualisations, nouvelles mesures

A la fin du vingtiéme siécle, les chercheurs ont continué a développer de nouvelles
méthodes d’analyse de ces états de conscience (Van Quekelberghe et al., 1991 ; Frolov,
1994 ; Dittrich, 1998 ; Majerus et al., 2000 ; Moreira-Almeida et Lotufo-Neto, 2017). Dittrich et
al. (1985) ont établi des échelles pour mesurer les états modifiés de conscience, en se

concentrant principalement sur trois états de conscience appelés « Oceanic Boundlessness,
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Dread of Ego-Dissolution, and Visionary Restructuralization » qui étaient généralement
associés a la consommation de drogues telles que la marijuana et le LSD. Dittrich (1998), suivi
par Studerus et al. (2010), a également souligné que les états modifiés de conscience
représentent une expérience inhabituelle et subjective qui peut étre provoquée par soi-méme,
mais qui peut aussi se produire spontanément dans la vie quotidienne — méme si la culture
occidentale les considére comme anormaux et pathologiques. Tabatabaeian et Jennings
(2018) ont en outre indiqué que ces états peuvent étre naturels ou induits « par des méthodes
aussi variées que la privation sensorielle, les tambours chamaniques, la transe, la méditation,
la course d’endurance, la consommation d’hallucinogénes et méme les crises d’épilepsie » et
« produisent des effets cognitifs et comportementaux communs, notamment des
hallucinations, des expériences hors du corps, la dissolution de I'’ego, une imagerie renforcée

et une distorsion de la notion de temps » (p. 1, traduction personnelle).

En outre, des études neurologiques sur les états modifiés de conscience ont mis en
évidence 'existence d’une « connectivité cérébrale par défaut fagonnant les zones du cerveau
[...] d'une maniére qui transcende les niveaux de conscience » (Boly et al., 2008, p. 119,
traduction personnelle). Les chercheurs sont parvenus a cette conclusion apres avoir examiné
« l'activité spontanée du cerveau lorsqu’il est dépourvu de taches exigeant de I'attention »
(Guldenmund et al., 2012, p. 107, traduction personnelle) dans des situations telles que le
coma ou le sommeil. Cependant, dans le but de mieux classer et comprendre les états de
conscience et leurs origines, les chercheurs ont entrepris de développer des taxonomies plus
compléetes et plus complexes. Vaitl et al. (2005) ont publié une revue de la littérature sur la
psychobiologie des états modifiés de conscience. lls ont proposé un systéme de classification
en fonction de l'origine de I'altération : survenant spontanément (états de somnolence, réverie,
états hypnagogiques, sommeil et réve, et expériences de mort imminente); induits
physiquement et physiologiqguement (conditions environnementales extrémes, famine et
régime alimentaire, activité sexuelle et orgasme, manceuvres respiratoires); induites
psychologiguement (privation sensorielle, homogénéisation et surcharge, transe induite par le
rythme des tambours ou la danse, relaxation, méditation, hypnose et rétroaction biologique) ;
induites par la maladie (troubles psychotiques, coma et état végétatif, épilepsie) et induites
pharmacologiquement. Les auteurs ont observé que les altérations survenant spontanément
entrainent des changements dans les niveaux corticaux et « sont de nature transitoire et
disparaissent immédiatement lorsque le systeme d’éveil central revient & des niveaux
normaux, soit par contrdle volontaire, soit par les rythmes biologiques (cycles veille-sommeil),
soit par réanimation » (Vaitl et al., 2005, p. 102, traduction personnelle). Les chercheurs ont
ensuite souligné que les altérations induites physiquement et physiologiguement exercent

« une forte influence sur les fonctions cérébrales » et que, dans de tels cas, « les expériences
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subjectives peuvent différer considérablement en fonction des déficits ou des surplus
d’approvisionnement en énergie du cerveau » (ibid., p. 105, traduction personnelle). En outre,
ils ont noté que les états de conscience altérés sont « manifestement liés a des altérations des
systemes cérébraux responsables de la régulation de la conscience, de I'éveil et de I'attention
sélective » (2005, p. 115, traduction personnelle), notamment les cortex préfrontal,

orbitofrontal, cingulaire antérieur et pariétal, ainsi que le cervelet, le striatum et le thalamus.

Enfin, Dumas et al. (2017) ont proposé quatre dimensions de l'altération de la
conscience : le contenu, la qualité, le mode et le niveau. lls définissent le contenu comme « ce
que I'expérience représente » (p. 4) et précisent que cela peut étre inexact ou impossible. La
qualité fait référence a la perception des choses, par exemple, « les personnes souffrant de
déréalisation ou de dépression percoivent le contenu du monde exactement comme les
personnes en bonne santé, mais la qualité du monde — son contenu affectif et cognitif — est
transformée » (p. 4). Le mode correspond a «la maniére dont le sujet se rapporte & son
contenu de conscience » (p. 4), par exemple, lorsqu’un individu juge ce qu’il percoit comme
réel ou irréel. Habituellement, c’est la derniére dimension, le niveau de conscience qui est mis
en évidence dans le domaine de la créativité. Toutefois, il convient de souligner que les
personnes qui connaissent des délires (doutes sur les perceptions et la réalité) présentent des
niveaux élevés de créativité (Fink et al., 2014). C’est pourquoi les liens entre créativité et

psychopathologie méritent d’étre examinés.

[11.2.1.4. Contenu de la conscience, psychopathologie et créativité

Selon Carson (2011, p. 144, traduction personnelle), les connexions entre la
psychopathologie et les individus hautement créatifs peuvent étre attribuées a des facteurs
génétiques influengant la dopamine (un neurotransmetteur qui joue notamment un role dans
les attitudes de recherche de plaisir et de curiosité) et la sérotonine (un neurotransmetteur qui
joue un réle dans l'inhibition, la régulation de I’humeur et I'agressivité, et qui régule les effets
de la dopamine) dans «le cerveau préfrontal et sous-cortical », ce qui « peut prédisposer
certaines personnes a faire I'expérience d’états mentaux altérés qui permettent d’accéder —
et de s’intéresser — a du matériel associatif typiguement filtré hors de la conscience pendant
les états de veille normaux ». Khalil et al. (2019) soulignent des preuves substantielles et
croissantes d’un lien étroit entre le développement de la créativité et un certain nombre de

maladies du cerveau.

Cependant, Abraham (2018) indique que les gens ne se reconnaissent pas toujours
comme créatifs, et cela est particulierement vrai pour les enfants et les personnes atteintes de
troubles psychiatriques. Ainsi, certaines personnes dans certaines conditions peuvent étre

incapables de communiquer oralement le produit de leur création ou d’expliquer le flot exact
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de leurs pensées. C’est notamment I'un des débats qui entourent la recherche sur le processus
créatif. Pour Wallas (1926), le processus créatif se compose de quatre étapes :
« préparation », qui implique une recherche d’informations ; « incubation », ou la personne ne
« pense pas consciemment au probléme » ; « illumination », ou I'individu établit le lien entre les
idées ; et enfin, « vérification» (p. 52, traduction personnelle). Cependant, ce modéle est
controversé : aucune preuve spécifique ne soutient la division stricte en quatre étapes (Lubart,
2001) et de nombreuses questions demeurent, comme « le niveau de traitement conscient et
inconscient a toutes les étapes» alors que «la plupart des aspects du traitement de
l'information sont inconscients [...] a toutes les étapes du processus créatif » (Abraham, 2018,

p. 63, traduction personnelle).

Il convient également de noter que la consommation de drogues peut provoquer des
déficits d’inhibition qui empéchent les individus de filtrer les informations non pertinentes. Ces
déficits se retrouvent naturellement dans le fonctionnement cérébral des personnes avec des
troubles psychopathologiques et d’états modifiés de conscience. Ceci est en accord avec les
conclusions de Carson (2011) qui a théorisé un modeéle de vulnérabilité partagée de la
psychopathologie et de la créativité qui est particulierement pertinent en ce qui concerne les
états modifiés de conscience. De plus, il est intéressant de noter I’évolution de la terminologie
de Carson (2011) relative aux états de conscience. Elle utilise initialement I’expression « états
modifiés de conscience », qu’elle remplace ensuite par « états désinhibés de conscience »
pour finalement abandonner les deux expressions pour parler aujourd’hui de « contenus de
conscience ». Par ailleurs, Aru et al. (2019) ont proposé de coupler états et contenus de
conscience. La connotation des termes a donc été modifiée en supprimant le terme « altéré »,
connoté négativement. Habituellement, ces états de conscience sont qualifiés de « modifiés »
et font souvent référence a une perte de « la notion de soi, d’espace et de temps » associée a
des chocs émotionnels ou a la prise de drogues et a I'induction de « transe ou de méditation
[ou d’un] état extatique » (Sender, 2018). Ces états modifiés de conscience, qui exercent une
influence notamment sur I'apparition ou la disparition des ondes cérébrales béta, théta et delta,
sont parfois utilisés a des fins thérapeutiques (Mishara et Schwartz, 2011 ; Srinivasan, 2015)

et entretiennent des liens concrets avec le processus créatif.

I11.2.2. Relations entre les états de conscience et la créativité

[11.2.2.1. Historique et apercu général

Parallelement aux études sur les états de conscience et la créativité, les chercheurs
ont commencé a s’intéresser spécifiguement aux liens entre les états modifiés de conscience
et la créativitt. Comme pour les premiéres recherches sur la créativité, ce courant s’est

développé a partir de l'intérét scientifique pour le phénomene des génies. Dans son livre sur
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les facultés humaines, Galton (1883) définit le processus d’idéation des génies comme se
déroulant dans une «antichambre de la conscience » (p. 203, traduction personnelle).
Poincaré (1908) reconnait également cette intervention des processus inconscients dans
l'invention et la création : « le réle de ce travail inconscient dans I'invention mathématique me
parait indiscutable » (p. 11). Les chercheurs vont approfondir ces sujets dans les décennies
suivantes. Brain (1948) écrit que « la caractéristique la plus remarquable des créations de
génie est la mesure dans laquelle elles surgissent indépendamment de I’'esprit conscient » (p.
14, traduction personnelle). Deux décennies plus tard, Krippner (1965) formulera
spécifiquement l'idée que « les états modifiés de conscience peuvent s’avérer efficaces pour
favoriser I'acte créatif parce que la créativité est fondamentalement préverbale et inconsciente
a l'origine » (p. 149, traduction personnelle) et que « d’autres formes de conscience modifiée
méritent d’étre étudiées sérieusement si I'on veut mieux comprendre l'acte de création

humaine » (Krippner, 1968, p. 65, traduction personnelle).

Krippner et al. (1972) ont soutenu que « l'originalité de la personne créative dérive, en
partie, de sa capacité a percevoir le monde différemment des autres personnes » et que les
personnes créatives « ont également confiance en la validité de leurs perceptions » (p. 203,
traduction personnelle). lls affirment également que « de nombreuses personnes créatives
entrent et sortent de diverses réalités non ordinaires avec trés peu d’efforts» (p. 204,
traduction personnelle), que «la plupart des personnes créatives accomplissent une plus
grande quantité de travail que les autres pendant le méme laps de temps » et que cela est
probablement d( a une distorsion de la perception du temps (p. 208, traduction personnelle).
lls soulignent que « lorsque la personne douée tente de faire I'expérience d’une réalité non
ordinaire a des fins créatives, elle peut étre tentée d’utiliser des raccourcis pour atteindre des
intuitions temporaires », comme I'utilisation de drogues psychédéliques (p. 226, traduction
personnelle). Tasman (1976) a discuté des relations entre la créativité, le processus créatif,
les styles cognitifs et les états modifiés de conscience. Martindale (1977) a a son tour exploré
les différences entre les individus dans le processus créatif en étudiant les
électroencéphalographies (EEG) de personnes créatives et non créatives. Il note notamment
gue « les personnes non créatives ont tendance a montrer un blocage alpha sur tous les types
de taches cognitives, alors que les personnes créatives ont tendance a étre différentiellement
réactives » (p. 69, traduction personnelle). Par ailleurs, Gordon et Poze (1981) ont noté que
les gens créent des environnements particuliers pour faire émerger la créativité (p. 2) et qu'il
serait intéressant d’approfondir les analyses sur «l'effet physiologique du passage du
conscient au subconscient et inversement au cours de la création d’'une analogie imaginative »
(p. 9, traduction personnelle) afin de mieux comprendre le processus créatif dans le cerveau.

En effet, les années 1980 ont marqué le début des études physiologiques a plus grande
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échelle utilisant 'EEG. Ainsi, de nouvelles hypothéses ont commencé a émerger, de la
possibilité d’une implication de I'endorphine (un neuropeptide) dans les états modifiés de
conscience (Henry, 1982) a l'utilisation de I'hypnose pour améliorer la créativité (Raikov,
1983). Shaw et Conway (1990) ont étudié les processus inconscients et la perception
d’informations tacites par des personnes créatives et ont constaté que les personnes les plus
créatives utilisent « davantage d’indices non conscients et de solutions amorcées de maniére
non consciente » et que ces processus de perception d’informations tacites se retrouvent
également chez les personnes surdouées avec des troubles de I'attention et d’hyperactivité
(Shaw, 1992). Enfin, des chercheurs ont proposé un modele de physique quantique impliquant
les notions de créativité et de perception consciente et non consciente (McCarthy, 1993). D’ou
importance, voire la nécessité, d’étudier les liens entre, d’'une part, I'attention et la mémoire
(qui fonctionnent souvent de facon inhabituelle dans les états modifiés de conscience) et,

d’autre part, la créativité et les états modifiés de conscience.

111.2.2.2. Attention, mémoire et créativité

11.2.2.2.1. Attention

L’attention peut étre définie comme « 'ensemble des mécanismes qui nous permettent
de sélectionner les informations et leurs étapes de traitement » (Dehaene, 2014). Plusieurs
types d’attention ont été identifiés (Tremolada et al, 2019) : I'attention focalisée, ou la capacité
« de se concentrer activement sur une chose sans étre distrait par d’autres stimuli» (p. 2,
traduction personnelle) ; I'attention soutenue, ou la capacité « de maintenir une attention
concentrée pendant des périodes prolongées » (p. 2, traduction personnelle); I'attention
divisée ou partagée, la capacité de « [préter] attention a plusieurs choses ou événements a la
fois» (p. 8, traduction personnelle) ; I'attention sélective, qui impligue « non seulement la
capacité de diriger I'attention vers des événements et des stimuli unigues, mais aussi de
réorienter la focalisation de I'attention en fonction des exigences actuelles d’une situation » (p.
9, traduction personnelle) ; I'attention de surveillance ouverte, ou « surveillance non réactive
du contenu de I'expérience d’'un moment a l'autre », qu'’il s’agisse d’émotions, de pensées ou
de perceptions (Lutz et al, 2008, p. 163, traduction personnelle) ; et enfin, I'attention alternée
(ou commutation d’attention), la capacité a « [passer] d’'une tache, d’une opération ou d’un

ensemble mental a I'autre » (Miyake et al., 2000, p. 55, traduction personnelle).

Par la suite, Vartanian (2019) a mis en lumiére les relations entre la créativité, I'attention
défocalisée, le contrble cognitif flexible et la variation flexible de la focalisation de I'attention
en fonction des exigences de la tache. Il souligne que l'attention fuyante, qui « permet aux
informations non pertinentes d’entrer dans la conscience », est associée a de meilleurs scores

dans les tests de « créativité dans le monde réel » (2019, p. 161, traduction personnelle) et
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gue l'attention flexible est associée a de meilleurs scores de pensée divergente. Il conclut donc
que « différents types de créativité peuvent étre associés a différents types d’attention » (2019,
p. 161, traduction personnelle). Lin et al. (2013) concluent également que deux formes de
créativité (la pensée divergente et la résolution perspicace de probléemes) « se rapportent
diffefremment & deux modes d’attention» (p. 96, traduction personnelle). Cela pourrait
expliquer pourquoi divers états de conscience qui semblent étre en opposition — comme la
pleine conscience, le flow et la divagation de I'esprit — sont liés a la créativité, car ils font
référence a différents niveaux de conscience et a différents types d’attention basés sur
différentes situations et contextes. Ainsi, on pourrait dire que : la pleine conscience est
principalement basée sur une attention soutenue de surveillance ouverte ; le flow sur une
attention soutenue et focalisée ; et la divagation de I'esprit sur une absence d’attention a
I'environnement, une incapacité a maintenir I'attention sur I'activité en cours, une inattention,
ou méme un mode d’attention défocalisé » permettant a des informations non pertinentes
d’étre remarquées et traitées » (von Hecker et Meiser, 2005, p. 456, traduction personnelle) et
« dans lequel les ressources attentionnelles pendant I’encodage sont distribuées de maniére
plus égale sur tous les aspects d’un stimulus » (von Hecker et Meiser, 2005, p. 457, traduction
personnelle). Alors que la pleine conscience et le flow résultent généralement d’une attention
endogéne — c’est-a-dire que la personne dirige initialement et intentionnellement son attention
sur son expérience phénoménologique ou sur une tache spécifique (Hagége, 2019) —
'errance mentale consiste fondamentalement en une attention exogéne, c’est-a-dire que le
sujet ne choisit pas sur quoi son attention va se porter. De plus, bien qu’il existe de nombreuses
techniques de méditation spécifiques pour développer la pleine conscience (Hagege, 2019),
le flow et la divagation de l'esprit sont des états de conscience plus ordinaires et plus
facilement accessibles. La pleine conscience a été considérée comme un mécanisme de
contrdle alors que le flow est incontrélé et implique un traitement automatique des informations
extérieures (Resodys, 2010). Les deux ne peuvent pas étre vécus simultanément (Sheldon et

al., 2015) et peuvent avoir des résultats antagonistes sur la santé (Hagege, 2019).

La revue de littérature de Carruthers (2016) sur la créativité et I'attention met en
évidence I'ensemble des recherches liant ces deux notions et note spécifiqguement que les
individus créatifs ont «une attention défocalisée qui permet leur capacité a produire des
réponses originales » (p. 74, traduction personnelle), mais qu'ils utilisent également cette
attention diffuse pour la « production réussie d’idées et de solutions créatives» (p. 79,
traduction personnelle). Cela peut également étre confirmé au cours du processus créatif
lorsque, pendant « I'étape générative de la résolution de problémes, l'individu créatif utilise
une attention large et défocalisée pour rechercher des indices, mais lorsque la solution

commence a devenir claire, une attention étroite est utilisée pour définir et organiser I'idée »
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(p. 79, traduction personnelle). Cette idée est également reprise par White et Shah (2006) qui
expliquent que la production créative est liée « a la fois a la capacité de diffuser I'attention et
de générer des idées, et a la capacité de concentrer 'attention et de travailler dans le cadre
de certaines contraintes » (p. 1128, traduction personnelle). Zabelina (2018) affirme dans le
méme sens que « l'attention fuyante peut aider les individus a prendre en considération des
informations nominalement non pertinentes, et a les intégrer a des informations pertinentes
pour créer de nouvelles idées » (p. 174, traduction personnelle). Elle affirme également que
« la pensée divergente est liée a une attention flexible, potentiellement motivée par la capacité
a se concentrer, a inhiber et a changer d’attention, tandis que les réalisations créatives sont
liées a une attention fuyante » et que « la créativité, telle que mesurée par 'enquéte sur les
réalisations créatives des personnes dans la vie réelle, est en revanche liée a une attention
fuyante » (2018, p. 174, traduction personnelle). Cela pourrait expliquer pourquoi les
personnes avec des troubles de I'attention avec hyperactivité (TDAH) obtiennent de meilleurs
résultats aux tests de pensée divergente et de vie quotidienne (Carruthers, 2016 ; White et
Shah, 2006). Le TDAH est notamment « associé a un schéma d’errance de I'esprit » au niveau
cognitif (Carson, 2019, p. 304, traduction personnelle). Ainsi, «le traitement défocalisé
d’'informations non liées a la tdche pendant les taches créatives peut activer des associations
inhabituelles, donnant lieu a des combinaisons originales d’informations » (Boot et al., 2017,
traduction personnelle). Cela a conduit certains chercheurs a parler d’un « avantage créatif »

chez les personnes avec un TDAH (Beaven, 2012, p. 3, traduction personnelle).

Par ailleurs, Carruthers et al. (2018) ont réalisé une étude sur cent adultes dans
laquelle ils n'ont pas trouvé de relation cohérente entre la créativité et I'attention en dehors de
celle entre la concentration autodéclarée et la pensée divergente. Cette notion de
concentration associée a la créativité peut expliquer les résultats observés lors de tests de
créativité sur des personnes autistes, qui démontrent une capacité a atteindre régulierement
I'état de flow dans la poursuite d’un intérét spécifique (Milton, 2017). Narzisi et Muccio (2021,
p. 1, traduction personnelle), ont également remarqué que les personnes autistes pouvaient
étre prédisposées a un état de « conscience qui consiste a étre conscient et attentif a ce qui
se passe dans le moment présent». Cela pourrait étre attribué a une «focalisation
extrémement étroite de I'attention » (Lyons et Fitzgeral, 2013, p. 773, traduction personnelle)
ainsi qu’a une «conscience de soi réduite » associée a un «dysfonctionnement de
’hémisphere droit» qui « pourrait étre avantageux dans le développement de talents
particuliers » (Lyons et Fitzgeral, 2013, p. 777, traduction personnelle), mais aussi dans le
développement de la pensée divergente (Takeuchi et al, 2014 ; Best et al., 2015) en raison
d’une capacité de systémisation (capacité a analyser les variables d’un systeme, a déduire les

regles sous-jacentes et a construire des systemes) (Baron-Cohen, 2002). Les résultats d’'une
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population suédoise étudiée sur une période de quarante ans ont montré que « les individus
bipolaires et les fréres et sceurs en bonne santé de personnes schizophrénes ou bipolaires
étaient surreprésentés dans les professions créatives » (Kyaga et al., 2011, p. 373, traduction
personnelle). Cette étude a conduit les chercheurs a établir une «association entre les
professions créatives et les parents au premier degré de patients schizophrénes, bipolaires,
anorexiques, et pour les fréres et sceurs d’autistes » (Kyaga et al., 2013, p. 83, traduction

personnelle).

Cependant, les études récentes concernant la divagation de I'esprit et le spectre de la
schizophrénie semblent contradictoires (Shin et al., 2015 ; Chen et al., 2019). En effet, les
déficits de pensée divergente (Nemoto et al., 2005 ; Rodrigue et Perkins, 2012) pourraient
s’expliquer par le fait que «la maniére dont les sous-processus cognitifs interagissent lors
d’'une production créative authentique » (Boldt, 2019, p. 2, traduction personnelle) n’est pas
prise en compte dans les tests de créativité. Cela peut s’expliquer par le fait qu’« un individu
[peut] séquencer les sous-processus de créativité de plusieurs maniéeres différentes » (Lubart,
2001, p. 304, traduction personnelle), ce qui les rend difficiles a évaluer. De méme, certains
résultats obtenus auprés de personnes bipolaires ne montrent pas une meilleure créativité,
mais plutdét des niveaux de créativité plus homogénes (Johnson et al., 2015), bien que dans
certains échantillons de la population — notamment parmi les personnalités éminemment
créatives — « le trouble bipolaire soit clairement surreprésenté » (Johnson et al., 2012, p. 4,
traduction personnelle). Ces résultats pourraient également s’expliquer par le fait que les tests
standardisés ont été congus pour des personnes sans troubles psychopathologiques qui

peuvent avoir des bases et un fonctionnement cognitifs différents.

[.2.2.2.2. Mémoire

Bien que «la créativité et la mémoire soient typiquement considérées comme des
processus opposés en psychologie et dans la culture contemporaine » (Glaveanu et Wagoner,
2015, p. 67, traduction personnelle), la mémoire, comme l'attention, est liée a I'apprentissage
et a la créativité (Lussier et al., 2018). Stein (1989) a souligné les effets positifs et négatifs de
la mémoire sur la créativité tout en s’interrogeant sur la maniére dont les individus transférent
leurs anciennes connaissances a de nouveaux problémes. Il note que «les gens peuvent
améliorer le transfert créatif des connaissances pendant I'apprentissage en imaginant des
applications appropriées de linformation qui est étudiée» (1989, p. 175, traduction
personnelle). Ces observations ont été confirmées plus récemment par une étude d’'imagerie
par résonance magnétigue (Beaty et al., 2018) qui a mis en évidence I'implication des régions
centrales du réseau (notamment I’hippocampe) dans la récupération épisodique, la simulation
du futur et la pensée divergente. Dans une revue systématique, Remoli et Santos (2017)

concluent que les relations entre mémoire et créativité sont modifiées en fonction des taches
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étudiées et que le degré d’utilisation de la mémoire de travail peut améliorer ou, au contraire,
entraver la créativité. L'influence de la mémoire de travail a notamment été étudiée par Furley
et Memmert (2015) dans le contexte du sport. Enfin, une récente étude suisse a montré que
le type d’enseignement dispensé (Montessori et traditionnel en I'occurrence) a un effet certain
sur la mémoire sémantique — connaissance des objets, des faits et des concepts, ainsi que
des mots et de leur signification (Garrard et al., 1997) — et sur les fonctions cognitives
supérieures comme la pensée créative (Denervaud et al., 2021), d’ou I'importance d’organiser
de nouvelles pratiques pédagogiques et de s’interroger sur les relations entre états de
conscience et mémoire. Dés 2010, les effets positifs de la méditation de pleine conscience sur
la mémoire de travail ont d’abord été mis en évidence (Zeidan et al., 2010), puis confirmés par
la suite (Mrazek et al., 2013 ; Hakansson et al., 2017 ; Basso et al., 2019 ; Jha et al., 2019).
Etant donné que la méditation de pleine conscience diminue le stress, qui a un impact négatif
sur la mémoire, la pratique réguliere de la méditation de pleine conscience peut améliorer la
mémoire (Ngb, 2013 ; Botha et al., 2015 ; Bulzacka et al., 2018 ; Russell-Williams et al., 2018).
En effet, elle peut également améliorer la mémoire visuelle (Youngs et al., 2021) et verbale
(Lueke et Lueke, 2019).

De plus, bien que la divagation de I'esprit puisse généralement étre associée a des
conséguences négatives dans I'esprit du grand public, certains chercheurs contestent cette
hypothése, notamment en ce qui concerne la mémoire de travail en fonction des situations
attentionnelles ou du stress (Levinson et al.,, 2012 ; McVay et al, 2013 ; Mooneyham et
Schooler, 2013 ; Rummel et Boywitt, 2014 ; Zavagnin et al., 2014 ; Banks et Boals, 2017 ;
Robison et Unsworth, 2017 ; Varao-Sousa et al., 2018 ; Voss et al., 2018 ; Meier, 2019 ; Frick
et al., 2020 ; Goller et al., 2020 ; Iglesias-Parro et al., 2020 ; Peterson et Wissman, 2020 ;
Soemer et Schiefele, 2020 ; Blondé et al., 2022). Enfin, bien que trés peu d’études aient été
menées sur le flow et la mémoire (Hancock, 2015; Katahira et al.,, 2018), Mihaly
Csikszentmihalyi précise que « toutes les formes de flow mental dépendent de la mémoire,

directement ou indirectement » (1990, p. 121, traduction personnelle).

[11.2.2.3. Etats attentionnels de la conscience et créativité

[11.2.2.3.1. Concepts et définitions

La littérature scientifique décrit plusieurs états de conscience comme « modifiés » ou
« altérés », que ce soit par des activités ou des substances, ou en raison de caractéristiques
du cerveau : hypnagogie, vagabondage de I'esprit, réve, psychose, pleine conscience, flux,
hypnose, coma, somnambulisme, anesthésie et sommeil. Chacun de ces états entraine une
influence sur la perception du temps, de I'espace et du soi (I'ego). Les états psychédeéliques

résultant de la consommation de drogues ainsi que les états hallucinatoires innés ou induits

| 11N
83



ne seront pas abordés ici. L’hypnagogie est un « état de conscience entre la veille et le
sommeil » qui « offre une palette ou la conscience s’entreméle avec les images du réve » et
est donc propice a la création artistique (Linton, 2015, p. 98, traduction personnelle). Linton
(2015) explique utiliser cet état pour son travail de production et note que cet état « entraine
une perte d’ego, une transformation de la perception et des altérations du temps et de I’espace
gui donnent I'impression d’entrer dans un flot de sensations percues en méme temps » (2015,

p. 98, traduction personnelle).

A propos des modes de créativité, Dietrich (2015) en a posé trois: Le mode
« délibéré », le mode « spontané » et le « flux » (2015, p. 10-11, traduction personnelle) et que
« nous pouvons maintenant tenter d’expliquer la stimulation de certains types de pensées
créatives dans certains types d’états de conscience (notez les italiques), plus particulierement
la divagation de l'esprit, le réve, la méditation, le flow et la course a pied LDL (longue distance
lente) » (2015, p. 150, traduction personnelle). Le « mode spontané » pourrait se référer a la
divagation de I'esprit et le mode « délibéré » a la pleine conscience ; le flow, cependant, peut

étre considéré comme un état de conscience spécifique.

Tout d’abord, Mihaly Csikszentmihalyi définit le flow comme «I'état dans lequel les
gens sont tellementimpliqués dans une activité que rien d’autre ne semble avoir d'importance ;
I'expérience elle-méme est si agréable que les gens la feront méme a grands frais, pour le
simple plaisir de la faire » (1990, p. 4, traduction personnelle). Il (Csikszentmihalyi, 1990) décrit
quatre dimensions du flow : I'absorption cognitive, la perception altérée du temps, I'absence
de préoccupation personnelle et le bien-étre. Le concept d’absorption cognitive (Agarwal et
Karahanna, 2000) est défini comme «un état d’implication profonde » composé de cing
dimensions : « dissociation temporelle », « immersion ciblée » dans la tache, « plaisir accru »
et sentiments de « contrdle » et de « curiosité ». Elle a été étudiée notamment dans le contexte
des serious games et des outils numériques, ainsi que dans la musique et le sport (Aherne et
al., 2011). Csikszentmihalyi (2006) explique également que le flow fait partie intégrante de la
créativité et qu’il provoque un état de conscience ou « la conscience et I'action sont intimement
mélées » (p. 111), ou «l'image du soi a moins d’importance » et ou «la notion du temps
change » (p. 112). Les états de conscience vécus dans les métiers du théatre (comédie,
théatre, art dramatique, etc.) peuvent également étre considérés comme des états modifiés
de conscience (Scheiffele, 2001) tout comme les psychodrames ; en effet, ces états de
conscience « font écho a une grande partie de ce que Mihaly Csikszentmihalyi a décrit comme

étant le flow » (Scheiffele, 2013, p. 20, traduction personnelle).

Deuxiemement, la divagation de I'esprit peut également étre considérée comme un état
de conscience. Elle est définie comme « une expérience quotidienne commune dans laquelle

I'attention se désengage de I'environnement externe immédiat et se concentre sur des trains
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de pensées internes » (Schooler et al., p.1, traduction personnelle). La divagation de I'esprit
peut ainsi provogquer un voyage dans le temps mental (Ye et al., 2014) et peut étre spontanée
ou délibérée (Seli et al., 2015 ; Vannucci et Chiorri, 2018).

Enfin, Shapiro (1983) affirmait que la méditation pouvait étre considérée « comme un
état modifié de conscience » (p. 76). Elle affirmait que des individus ont rapporté «des
expériences visuelles vives, des sentiments de paranoia, des sentiments d’étre “illuminé”, des
expériences oniriques, une perte temporaire d’orientation dans le temps, ou dans I'espace,
des distorsions perceptives du processus primaire » (1983, p. 69-70, traduction personnelle)
pendant des expériences de méditation, et que « lintensification et le changement de
conscience » faisaient partie des facteurs reproduits dans certaines expériences (1983, p. 71,
traduction personnelle). Ces changements de conscience pourraient indiquer un état de pleine
conscience et sont cohérents avec les déclarations de Sedimeier (2018) sur la méditation de
pleine conscience occidentale et les changements profonds de I'état de conscience induits par
la méditation. Jon Kabat-Zinn (2003) définit la pleine conscience comme « la conscience qui
émerge en prétant attention a dessein, au moment présent et sans jugement au déroulement
de l'expérience instant aprés instant» (2003, p. 145, traduction personnelle). La pleine
conscience est généralement définie comme un trait, un résultat a attendre, un processus ou
un mode de conscience qui peut étre atteint par la méditation. D’autre part, nous pouvons
définir la méditation « comme une forme d’entrainement de I'esprit qui permet notamment de
développer lattention et la vigilance, mais aussi des qualités telles que le calme, la

compassion, la bienveillance et le discernement » (Nedelcu et Grégoire, 2016, p. 46).

111.2.2.3.2. Relations empiriques entre le flow, la pleine conscience, la divagation
de I’esprit et la créativité

Récemment, les chercheurs ont commencé a étudier les liens entre la créativité et les
états attentionnels de la conscience, c’est-a-dire la pleine conscience, le flow et la divagation

de l'esprit.

[11.2.2.3.2.1. Pleine conscience (Mindfulness)

En ce qui concerne la pleine conscience, nous savons maintenant que différents types
de méditation ont des effets différents sur la créativité. Colzato et al. (2012) ont constaté que
la méditation open monitoring améliore la pensée divergente et que la méditation d’attention
focalisée améliore la pensée convergente. De plus, il a été démontré que I’expérience
antérieure de la méditation modulait a la fois la performance et la stratégie, notamment en ce
gui concerne la méditation open monitoring et la stratégie d’insight utilisée par les personnes
ayant une expérience de la méditation (Colzato et al., 2014). Cela suggére que le type de

méditation pratiqué est significatif, car deux types différents peuvent avoir des effets opposés,
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et que les effets de la méditation sur la créativité varient en fonction de la durée du programme
(Capurso et al., 2014 ; Lippelt et al., 2014). Ces résultats sont cohérents avec ceux obtenus
par Berkovich-Ohana et al. (2017) qui ont constaté que les personnes ayant pratiqué plus de
mille heures de méditation ont obtenu de meilleurs résultats aux tests de pensée divergente
(flexibilité et fluidité). En revanche, Ding et al. (2014) ont constaté qu’un entrainement corps-
esprit intégratif de courte durée (trente minutes par jour pendant sept jours) améliorait les
scores de pensée divergente et qu’un programme de méditation de courte durée (cing heures)
était plus efficace que la relaxation pour activer I'effet euréka (comprendre soudainement
guelgue chose qui était auparavant incompréhensible) (Ding et al., 2015a). Ding et al. (2015 b)
ont également conclu que la personnalité et I'hnumeur prédisent la variation individuelle des
effets de la méditation sur la créativité. Il convient également de noter que I'écoute d’une
méditation de contréle ouvert préenregistrée peut améliorer la pensée divergente, méme si
ces méditations ne sont pas dirigées par un instructeur en direct (Poure, 2016). S’appuyant
sur les cinq facettes de la pleine conscience développées par Baer et al. (2006) — décrire,
agir avec conscience, ne pas juger I'expérience intérieure, ne pas réagir a I'expérience
intérieure et observer — Baas et al. (2014) affirment que seule la capacité d’observer et d’étre
attentif a divers stimuli peut améliorer la créativité sans autres compétences, c’est-a-dire agir
avec conscience et accepter sans jugement. Horan (2009) postule que la méditation améliore

l'incubation et I'illumination créatives via la transcendance et 'intégration.

Plus récemment, Lebuda et al. (2015) ont réalisé une méta-analyse du lien pleine
conscience-créativité alimentée empiriquement, indiquant que le lien entre créativité et pleine
conscience se situe au niveau de la créativité little-c (« créativité de la vie quotidienne », voir
Kaufman et Beghetto, 2009) avec une taille d’effet petite & moyenne (figure 6). lls ont remarqué
gue le principal lien entre la créativité et la pleine conscience concerne la méditation open
monitoring et la pensée divergente en améliorant la mémoire de travail, I'originalité, la flexibilité
cognitive et la capacité a changer de perspective, ainsi qu’en réduisant la peur du jugement et
en répondant de maniére non habituelle. Ces liens étroits ont conduit Henriksen et al. (2020)
a explorer les implications pour les contextes d’enseignement et d’apprentissage et a
demander une étude plus approfondie, étant donné le manque de littérature éducative sur le
sujet. Il convient également de noter que certains enseignants ont commencé a intégrer les
compétences de pleine conscience dans les nouveaux programmes numériques éducatifs,
méme s’ils ne les évaluent pas toujours (Butler et al., 2016). Enfin, Prochazkova et Hommel
(2020) ont fait une revue sur les états modifiés de conscience et de créativité induits par la

méditation dans laquelle ils ont étudié les évidences comportementales et neurales.
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Méditations open-monitoring
a court ou long terme

Mindfulness Créativité

- Changement de perspective
- Diminution de la peur du jugement
- Mémoire de travail
- Répondre de fagon inhabituelle
- Originalité
- Flexibilité cognitive

Désinhibition, déficit
d’inhibition latente et
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I'esprit

High awareness
et attention
sélective
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focused-attention

Taches
d’insight

. Pensée
Pensée

divergente
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Les effets de la mindfulness sur la créativité sont considérés de « |léger a modéré » au niveau de la créativité Jittle-c
(créativité de la vie quotidienne).

Figure 6 : Mindfulness et créativité

Source : Traduction et schématisation & partir de Lebuda, I., Zabelina, D., Karwowski, M. (2015). Mind
Full of Ideas: A Meta-Analysis of the Mindfulness—Creativity Link. Personality and Individual
Differences, 93, 22—26. https://doi.org/10.1016/j.paid.2015.09.040

[.2.2.3.2.2. Flow

Contrairement a la rareté de la littérature sur la pleine conscience et la créativité, il
existe un nombre important de publications sur les liens entre le flow et la créativité dans les
milieux éducatifs. Hsiao et al. (2014) ont étudié comment I'instruction traditionnelle et
l'instruction utilisant des jeux numériques peuvent augmenter la créativité, les compétences
manuelles et 'apparition d’expériences de flow par rapport a I'instruction traditionnelle, car les
étudiants dans I'environnement numérique sont activement impliqués dans I'acquisition de
connaissances et la résolution de taches. Ces résultats sont cohérents avec ceux de Dawoud
et al. (2015) qui ont observé que le flow médiait la relation entre l'interactivité de la conception
assistée par ordinateur et le comportement créatif des étudiants en conception d’architecture.
Yeh et Lin (2018) ont également étudié I'influence des jeux numériques sur la créativité des
éléves du secondaire. lls notent notamment que la mise en ceuvre d’objectifs
d’accomplissement pendant le jeu numérique créatif améliore le niveau d’expérience de
maitrise par l'atteinte du flow qui renforce I'auto-efficacité et 'autodétermination. Yeh et al.
(2019) ont confirmé ces résultats dans une autre expérience d’apprentissage par le jeu qui
s’est avérée améliorer I'expérience d’apprentissage en pleine conscience, I'expérience de
flow, l'auto-efficacité et 'expérience de maitrise pendant le processus créatif. Tous ces
résultats sur les outils et I'environnement numériques sont cohérents avec Yang et al. (2018)
gui ont constaté que les personnes dans un environnement de réalité virtuelle immersive

réalisent des produits créatifs de meilleure qualité que les personnes dans un environnement
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traditionnel sans numérique. Yang et al. (2019) ont confirmé ces résultats, notant également
gue les environnements de réalité virtuelle donnaient lieu a une corrélation significative entre
(2) le niveau de créativité individuel et I'état de flow, et (2) I'état de flow et la qualité du produit
créatif. La flow-créativité a également été étudiée dans les domaines artistigues. MacDonald
et al. (2016) ont étudié le flow de groupe, la créativité et la musique chez des étudiants
universitaires et ont constaté que lorsque le niveau de flow augmentait, le niveau de créativité
augmentait également. Landau et Limb (2017) ont décrit les corrélations entre le flow,
improvisation musicale et la créativité musicale et appellent & I'improvisation musicale en

classe comme moyen de favoriser la créativité des éléves.

Ainsi, le flow et la créativité peuvent étre étudiés aussi bien chez les individus que dans
les groupes. Sawyer (2015) a établi les conditions du flow en groupe : objectifs de groupe,
écoute attentive, concentration totale, étre en contrdle, mélanger les ego, participation égale,
connaitre ses coéquipiers, bonne communication et étre orienté vers le progrés. Duncan et
West (2018) ont également étudié le flow de groupe et ont appelé a davantage d’études dans
'enseignement supérieur et les entreprises. Primus et Sonnenburg (2018) ont étudié les
expériences de flow de groupe et individuel dans les domaines de la pensée de conception en
utilisant Lego Serious Play et ont constaté que dans les contextes de co-création, I'expérience
de flow de groupe et I'expérience de flow individuel sont fortement associées. Chilton (2013)
a travaillé dans des classes d’art-thérapie et a remarqué que l'art-thérapie est une activité du
cerveau entier qui active I'état de flow et comment il serait important d’encourager la recherche
dans cette expérience artistique créative. Gardiner (2017) a également étudié les milieux
éducatifs et les liens entre la pédagogie de I'écriture dramatique, la créativité et le flow. Il note
importance de renforcer les niveaux d’engagement en classe en encourageant les
expériences de flow, et appelle également a un changement de paradigme pour les
enseignants qui peuvent se sentir inadéquats et insatisfaits a la fin de I’activité créative et tuer
la motivation des étudiants. Miheli€ et Aleksi¢ (2017) ont étudié des étudiants diplémés et ont
constaté que la satisfaction de I’équilibre entre vie professionnelle et vie privée augmente
I'expérience de flow qui, a son tour, favorise la créativité individuelle. Cela signifie que les
employeurs qui cherchent a accroitre la créativité de leurs employés doivent veiller & leur offrir

un environnement de travail sain.

[11.2.2.3.2.3. Divagation de I’esprit

La divagation de l'esprit se caractérise par un désengagement attentionnel de son
environnement (Danckert, 2018) et est favorisée par I’ennui. Les recherches sur les liens entre
divagation de I'esprit et créativité remontent a plusieurs décennies. Schubert (1977, 1978) a
réfléchi aux différents aspects de I'ennui et de la créativité chez des patients en psychiatrie.

Des étudiants a l'université, interrogés par Harris (2000), ont signalé des possibilités de
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réflexion (44 sur 131), de relaxation (29 sur 131) et des niveaux croissants de créativité (7 sur
131) pendant la divagation de l'esprit. Harris a observé que la propension a I'ennui était
positivement corrélée au contrble de 'humeur, lui-méme corrélé au névrosisme, qui est a son
tour corrélé a la créativité (Perkins et al., 2015). Cela semble étre cohérent avec Gasper et
Middlewood (2014) qui notent que les étudiants qui ont connu I'exaltation et I'ennui se sont
engagés dans une pensée associative plus importante que ceux qui ont connu la détresse et
la relaxation. Bench et Lench (2013) posent I’ennui comme une émotion fonctionnelle discréte
et une fonction adaptative précieuse, poussant les gens a rechercher de nouveaux objectifs
et expériences ; ils appellent également a poursuivre la recherche expérimentale sur I’ennui.
Par ailleurs, Mann et Cadman (2014) ont tenté de dissocier les effets de la divagation de I'esprit
sur la créativité pendant une activité donnée. lls ont constaté que des taches de lecture et
d’écriture ennuyeuses augmentaient a la fois le nombre de réponses créatives et le niveau de
créativité en termes d’utilité par rapport a un groupe témoin. lls ont donc conclu que I'ennui
peut étre une force et qu’il devrait étre encouragé dans les contextes d’éducation, de travail et
de loisirs. Enfin, Pachai et al. (2016) ont examiné toutes les études expérimentales sur la
divagation de I'esprit dans I'’éducation et ont proposé des méthodes pour I'atténuer en classe,

malgré son influence positive sur la créativité.

Ces liens entre la créativité et la divagation de I'esprit peuvent étre expliqués par le fait
qu’elle facilite 'incubation créative, ce qui est cohérent avec Baird et al. (2012) et Tan et al.
(2015) qui ont étudié le phénoméne chez des étudiants. Dijksterhuis et Meurs (2006) avaient
déja cherché a mettre en évidence la relation entre la créativité, I'incubation et I'inconscient et
ont constaté que, dans une tache créative, les pensées conscientes conduisent a des
réponses plus convergentes alors que les pensées inconscientes conduisent a des réponses
plus divergentes. Ces résultats sont cohérents avec ceux de Preiss et Cosmelli (2017) qui ont
interviewé quatre poétes chiliens et les ont qualifiés de « vagabonds de I'esprit conscient ». lIs
ont noté que les poétes sont passés par quatre étapes au cours de leur processus créatif, y
compris le développement de la confiance pendant la phase d’incubation. Ce vagabondage
de I'esprit conscient peut étre compris comme un vagabondage de I'esprit lié a une tache et
peut étre considéré comme une ressource de cognition. Cette idée peut tempérer les résultats
de Randall et al. (2014) qui ont constaté qu’'une augmentation de I'errance mentale était
généralement associée a une diminution de la performance de la tache, alors qu’une
augmentation des pensées liées a la tdche était associée a une augmentation de la
performance. Christoff et al. (2016) considérent que I’errance mentale fait partie des processus
de pensée spontanée, aux cbtés du réve et de la pensée créative, et suggerent qu’elle peut
étre spontanée, contrainte automatiquement ou délibérément. Fox et Beaty (2019) expliquent

que « les conceptualisations de la pensée créative peuvent étre appliquées avec seulement
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des modifications mineures a I'errance mentale » (p. 128, traduction personnelle) et que tout
le monde peut étre créatif. lls affirment que le vagabondage mental, comme la pensée créative,
nécessite une phase générative de pensées et une phase évaluative. La premiére phase
facilite « la production d’idées nouvelles » et la seconde permet « I'évaluation de leur utilité »
(Ellamil et al., 2012, p. 17 783, traduction personnelle). Alors que la premiére phase est
associée aux régions du lobe temporal médian, la seconde est associée aux cortex insulaire,
rostrolatéral, temporo-polaire et aux aires du réseau par défaut et exécutif (Ellamil et al., 2012).
Ces processus ont été étudiés, par exemple, chez des artistes de performance (Thomson et
Jaque, 2017) dans le cadre de la conscience (Ahn et van Swol, 2021).

Cependant, Preiss et al. (2019) ont tempéré ces affirmations sur la divagation de I'esprit
et la pensée créative en observant que la divagation de I'esprit peut avoir un effet positif sur la
créativité uniquement chez les personnes ayant une grande capacité d’attention et une
métacognition élevée. Wu et Hao (2020) ont également souligné que l'idéation créative
requiert de l'attention et qu’il est essentiel d’inhiber l'interférence des anciennes idées et des
stimuli externes. De plus, Yamaoka et Yukawa (2020) ont montré qu’un vagabondage mental
plus important est corrélé a une plus grande pensée divergente, mais a une moins bonne
santé mentale. De plus, comme la divagation de I'esprit peut favoriser la créativité, mais nuire
a la productivité (Brishtel et al., 2020), les éducateurs pourraient vouloir créer de nouveaux
outils ou méthodes d’enseignement pour la réduire (Szpunar et al., 2013) ou la réorienter
(Szpunar, 2017). Beghetto et Schuh (2020) proposent des suggestions pour permettre aux
enseignants de faire appel a la divagation imaginative de I'esprit pour des résultats
d’apprentissage créatifs (2020, p. 264, traduction personnelle). Nous voyons donc I'intérét de
travailler a la fois sur les compétences attentionnelles et métacognitives des éléves, mais aussi
sur leur santé mentale avec d’autres outils comme la méditation, afin de favoriser différents

états de conscience (comme la pleine conscience).

[11.2.2.3.2.4. Réconcilier la pleine conscience, le flow et la divagation de I’esprit

Ainsi, il existe déja une certaine littérature scientifique sur les liens individuels entre ces
états attentionnels de conscience et la créativité, mais aussi sur les complémentarités et les
oppositions entre les états attentionnels. Bien qu’ils puissent tous étre considérés comme des
états de conscience bénéfiques et qu’ils soient associés a des éléments positifs dans la
littérature scientifique (c’est-a-dire la créativité, la flexibilité cognitive, la résolution de
problémes), des différences évidentes apparaissent et suggerent que ces états pourraient étre
incompatibles entre eux. Cela a conduit les chercheurs a étudier les contradictions, les
similitudes et les interactions entre ces différents états. Dust (2015) souligne que, bien que
« les gens s’engagent dans la divagation de I'esprit [...] pendant la majorité de leur journée »

et qu’il permette généralement I'association et 'émergence d’idées, la pleine conscience et le
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flow sont particulierement précieux sur le lieu de travail dans la mesure ou la pleine conscience
facilite « une performance plus élevée en étant conscient des stimuli externes » et le flow en
« bloquant les stimuli externes » (p. 610, traduction personnelle). En outre, le réseau du mode
par défaut, défini comme un «réseau de régions cérébrales en interaction qui est actif
lorsqu’une personne n’est pas concentrée sur le monde extérieur » (Voelcker-Rehage et al.,
2016, p. 63, traduction personnelle), par exemple pendant le vagabondage de I'esprit, est
réduit pendant la méditation (Garrison et al., 2015 ; Voelcker-Rehage et al., 2016 ; Ramirez-
Barrantes et al., 2019 ; Feruglio et al., 2021). Le réseau du mode par défaut est impliqué dans
la mentation interne, comprise comme « les activités mentales introspectives et adaptatives
dans lesquelles les humains s’engagent spontanément et délibérément au quotidien »

(Andrews-Hanna, 2012, p. 251, traduction personnelle).

D’autres études ont montré que les pratiques de pleine conscience peuvent améliorer
I'état de flow dans le sport (Kaufman et al., 2009 ; Aherne et al., 2011 ; Thienot et al., 2014 ;
Junot et Paquet, 2016). Pourtant, une recherche contrastée (Sheldon et al., 2015) a montré
que « stimuler la capacité d’'une personne a rester attentive pendant une activité pourrait en
fait miner sa capacité a s’absorber dans cette activité » (2015, p. 281, traduction personnelle),
tout en soulignant également que la pleine conscience et le flow peuvent « aller et venir dans
une succession potentiellement rapide » et « avoir lieu assez souvent dans une période de
temps particuliere » (2015, p. 281, traduction personnelle). Cette observation s’aligne sur les
conclusions d’autres chercheurs (Vago et Zeidan, 2016) qui expliquent que la pleine
conscience et le vagabondage de l'esprit peuvent survenir en fonction des « exigences

spécifiées de la situation » (2016, p. 96, traduction personnelle).

Ainsi, ces trois différents états de conscience peuvent étre complémentaires,
antagonistes et/ou successifs dans diverses activités. Mrazek et al. (2012) ont réalisé plusieurs
études sur la divagation de I'esprit et la pleine conscience afin de « clarifier 'opposition entre
les construits de la pleine conscience et de la divagation de I'esprit » et les résultats confirment
leur « relation d’opposition ». De plus, des études ont mis en évidence I'opposition concréte
entre la déambulation mentale et la pleine conscience en démontrant I'efficacité de
I'entrainement a la pleine conscience pour réduire la déambulation mentale (Mrazek et al.,
2013, 2014 ; Rahl et al., 2017). Schooler et son équipe ont essayé de trouver un équilibre entre
le vagabondage de I'esprit et la pleine conscience. lls ont finalement conclu que l'errance
mentale ne devait pas étre dévalorisée, car elle peut « offrir certains avantages uniques »
(Schooler et al., 2014, p. 2). En outre, Agnoli et al. (2018, p. 41, traduction personnelle) ont
mis en évidence le fait que « les dimensions de 'errance mentale et de la pleine conscience
prédisaient le comportement créatif a la fois seule et en combinaison, ce qui suggére une

interdépendance complexe entre ces deux états mentaux au sein du processus de pensée
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créative ». Baird et al. (2012) affirment que « s’engager dans des taches externes simples qui
permettent a I'esprit de vagabonder peut faciliter la résolution de problémes créatifs » et ainsi
faciliter I'étape d’incubation créative (p. 1117, traduction personnelle). De plus, Henriksen et
al. (2020) soulignent que la pleine conscience et le vagabondage de l'esprit peuvent se
renforcer mutuellement vers la créativité. Cet article souligne que méme si la littérature sur la
pleine conscience et le vagabondage mental place généralement ces deux états en opposition
— chacun étant caractérisé par des corrélats neuronaux différents — cette réflexion
approfondie sur les relations entre ces états de conscience et leurs liens avec la créativité a
fait bouger les lignes et nous a amenés a reconsidérer ces états oppositionnels comme
existant en complémentarité et parfois en simultanéité, comme dans le cas du vagabondage

mental (Preiss et Cosmelli, 2017).

Prises ensemble, ces données montrent que divers états (ou contenus) attentionnels
de la conscience peuvent étre pensés comme des états normaux de conscience, et qu’ils sont
fortement liés a la créativité. D’autres études empiriques sont nécessaires pour se faire une
idée plus précise du lien entre les états attentionnels de conscience et la créativité, en
particulier dans les contextes éducatifs. Quoi qu’il en soit, nous pouvons conclure de notre
analyse que le débat ne devrait pas porter sur le fait de soutenir certains états de conscience
et d’en entraver d’autres, mais plutét sur la maniére dont nous les organisons, les soutenons,

les incitons et les utilisons tous dans le cadre éducatif.

[1.2.2.4. Vers une nouvelle ére d’éducation a la créativité basée sur les états
attentionnels de la conscience ?

111.2.2.4.1. L’évolution de I’éducation a la créativité au cours des derniéres
décennies

Des les années 1950 et 1960, les chercheurs ont commencé a explorer la question de
I'éducation a la créativité dans les écoles (notamment chez les enfants surdoués). Si, au
départ, la créativité a été étudiée presque exclusivement dans le domaine de la psychologie,
sa pertinence pour les sciences pédagogiques a rapidement été établie. Dés 1962, Torrance
(1962) a remis en question I'éducation traditionnelle en apportant des ajustements aux rbles
des enseignants et des directeurs d’école, tels que la mise en place de nouveaux programmes
de formation, la modification du curriculum scolaire et de ses objectifs, I'utilisation de nouveaux
matériaux et méthodes, la mise en place de nouvelles évaluations et une modification des
relations entre enseignants et éleves. Torrance (1959) a également mis en évidence les
blocages qui, selon lui, empéchent le développement de la créativité, a savoir : « les tentatives
prématurées d’éliminer ou de réduire l'imagination des enfants », «les restrictions a la
curiosité », une « importance excessive des roles sexués » (p. 313, traduction personnelle),

une importance excessive accordée a la victoire plutét qu’a I'affrontement des revers ou des
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frustrations, l'induction de la peur et de la timidité chez les enfants par les administrateurs de
tests et 'accent mis sur les compétences verbales plutdt que sur la résolution de problémes.
Il existe des dizaines de programmes différents visant a encourager la créativité a I'école,
chacun étant axé sur des compétences spécifiques : résolution de problemes, imagination,
prise de décision, flexibilité cognitive, contréle des émotions, métacognition, etc. De méme, il
existe une multitude de fagcons de décourager la créativité dans I'éducation, comme
« perpétuer l'idée qu’il 'y a qu’une seule fagon correcte d’accomplir une tache et qu’il n'y a
qu’une seule et unique bonne réponse a chaque question», «cultiver la soumission
inconditionnelle a, et de préférence la peur de l'autorité », « insister pour s’en tenir a tout prix
au plan de cours », « promouvoir la croyance en la compartimentation des connaissances »,
«décourager la curiosité » ou «promouvoir des croyances qui sont antithétiques au

développement de la pensée créative » (Nickerson, 2010, p. 1-3, traduction personnelle).

Certains programmes sont des techniques a appliquer alors que d’autres sont
essentiellement des ressources pédagogiques (Cropley, 2003, p.142-143, traduction
personnelle). Cependant, pour Cropley, les approches holistiques sont une partie essentielle
de I'éducation a la créativité et ces approches doivent prendre en compte tous les aspects de
lindividu : le potentiel créatif de la personne, ses caractéristiques psychologiques et son
environnement (2003, p. 144-145, traduction personnelle). Il propose donc des modifications
de I'environnement éducatif et des pratiques de classe qui ciblent les aspects cognitifs, la
personnalité et la motivation des éléves en mettant en place une pédagogie active et en offrant,
entre autres, du matériel pédagogique varié, des activités agréables et non stressantes, une
autonomie accrue des éléves et une atmosphére de travail sereine (2003, p. 150, traduction
personnelle). Cropley (2003) souligne également I'importance d’encourager la créativité (et
donc l'innovation) dans I'enseignement supérieur en raison de la mondialisation économique
et de la concurrence économique mondiale. Il propose de changer les criteres d’admissibilité,
de modifier les méthodes d’enseignement, de réduire la spécialisation excessive des
étudiants, de redéfinir le réle de I'enseignant, de modifier les évaluations, de permettre aux
étudiants d’étre plus indépendants dans leur apprentissage, de développer I'apprentissage par
problemes et d’encourager l'apprentissage a distance (2003, p. 165-173, traduction
personnelle). L’'un des défis auxquels sont confrontés les éducateurs aujourd’hui est
'enseignement de la créativité dans « une ére de normes de contenu et de responsabilité »
(Baer et Garrett, 2010, p. 6, traduction personnelle). Kaufman et Beghetto (2010) énumérent
une vingtaine d’idées qu’ils considérent comme essentielles pour rendre I'école et la créativité
compatibles. Il s’agit notamment d’utiliser la technologie, de connaitre les mythes et les idées

fausses sur la créativité, d’encourager la motivation intrinséque, de reconnaitre I'importance
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de la créativité quotidienne, de créer un environnement bienveillant, d’intégrer la créativité

dans toutes les matiéres scolaires et de fournir une meilleure formation aux enseignants.

[11.2.2.4.2. Pourquoi une éducation a la créativité basée sur I’état de conscience
devrait étre considérée comme une option sérieuse : perspectives
pédagogiques et neuroscientifiques

Toutes ces considérations pédagogiques s’appuient sur des données
neuroscientifiques qui montrent I'intérét de cette nouvelle voie éducative. Tout d’abord, Piirto
(2010) se concentre sur les attitudes et les processus et recommande, par exemple,
d’encourager la prise de risque, I'autodiscipline, la confiance dans le groupe, la tolérance a
'ambiguité et de favoriser I'ingéniosité des éléves par certains types d’exercices (par exemple,
la méditation, le dessin et I'écoute attentive) qui facilitent les étapes du processus créatif :
inspiration, idéation, incubation, imagination, visualisation, intuition, improvisations. Ces
activités pédagogigues donnent aux individus la possibilité de développer leurs talents et donc
leur potentiel créatif par la mise en place de rituels créatifs, la méditation (mindfulness et flow),
la lecture d’études scientifiques sur certains sujets ou encore des exercices physiques pour
permettre '’émergence de pensées créatives (Piirto, 2017, p. 135, traduction personnelle). La
réverie et le vagabondage de l'esprit facilitant I'apprentissage et la créativité en classe ont

également été encouragés par Gotlieb et al. (2016).

Par ailleurs, Flaherty (2005) propose un « modeéle anatomique a trois facteurs de la
génération d'idées et de la pulsion créative chez 'homme, en se concentrant sur les
interactions entre les lobes temporaux, les lobes frontaux et le systéme limbique » (2005,
p. 147, traduction personnelle). Les modifications du lobe temporal (atrophie ou
élargissement) peuvent déclencher ou inhiber la créativité et les altérations du systéme
dopaminergique sont associées a la pensée créative (2005). Les neurotransmetteurs, dont la
dopamine, la sérotonine, la noradrénaline et les endorphines, ont donc un impact évident sur
les facteurs de motivation (Flaherty, 2018). L’objectif devrait alors étre de rétablir
’lhoméostasie, c’est-a-dire I'équilibre entre une motivation trop faible et une motivation élevée
(Flaherty, 2018). Cet équilibre des neurotransmetteurs peut étre rétabli par la prise de
meédicaments, le sommeil et I'exercice, la psychothérapie, les techniques de stimulation
électrique du cerveau, ou encore par l'entrainement et I'éducation cognitive (comme

I'utilisation de la méditation en classe).

En outre, selon Corballis (2018), « 'imagerie cérébrale suggére désormais que la
créativité dépend de circuits étendus du cerveau, y compris le réseau du mode par défaut »
(p. 54, traduction personnelle). Il note également qu’« il est probable qu’il y ait des contributions
différentielles, bien que graduées, de chaque hémisphére, simplement parce qu’il existe des

différences fonctionnelles entre eux, mais celles-ci ne semblent pas constituer la polarité
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simple si largement supposée » (p. 54, traduction personnelle). Il poursuit en affirmant que le
cerveau « posséde une source naturelle de variation aléatoire » et que les idées créatives
peuvent émerger des réves et des réveries, de I'imagination ou méme du vagabondage de
I'esprit, qui occupe plus de la moitié du temps du cerveau pendant les périodes d’éveil (p. 55,
traduction personnelle). Ainsi, nous pouvons facilement comprendre pourquoi et comment les
états de conscience attentionnels peuvent étre bénéfiques pour la créativité et pour

I'acquisition d’un large éventail de compétences et de connaissances académiques.

11.2.2.4.3. Education, états de conscience attentionnels, créativité,
responsabilité, bien-étre et compétences psychosociales

A ce stade, un autre aspect de la créativité mérite d’étre discuté. La créativité n’est
jamais neutre et peut étre malveillante (McLaren, 1993) : en effet, la créativité et la résolution
de problémes devraient impliquer la prise en compte des conséquences de ses actions et
'acceptation de la responsabilité des résultats obtenus (OCDE, 2018, p. 7). En effet, la
créativité peut étre bénéfique ou nuisible a '’économie comme pour le bien-étre des individus
et des groupes : I'éducation a la créativité doit donc étre adaptée a la culture dans laquelle elle
est administrée afin de surmonter les défis éducatifs découlant de I'innovation et de I'éducation
continues nécessaires au développement durable dans un monde de gaspillage et de
consommation (Craft, 2005). Par exemple, Hindle et al. (2015) soulignent I'importance de
prendre en compte les aspects culturels lors des évaluations de la créativité. lls citent
'exemple de la créativité indigéne dans I'éducation artistique Maori, soulignant la difficulté
d’évaluer des éléments intangibles tels que le concept Maori d’étre ou méme de flux dans ce
cadre. L'éducation a la créativité appelle donc a dépasser les contraintes conventionnelles de
I'éducation a la créativité pour la créativité tout en prenant en compte I'éthique, la protection
de [l'environnement et le développement des compétences socioémotionnelles et
psychosociales des éléves. Ces compétences apparaissent désormais comme des moteurs
essentiels du développement économique, de la justice sociale et du sentiment
d’appartenance a une ou plusieurs communautés (Craft, 2005, p. 160). En 1993,
I'Organisation mondiale de la santé a défini les compétences psychosociales comme «les
capacités d’adaptation et de comportement positif qui permettent aux individus de faire face
efficacement aux exigences et aux défis de la vie quotidienne » (World Health Organization,
1994, p. 1, traduction personnelle). Ces compétences de vie sont également appelées
« compétences psychosociales» (World Health Organization, 1994, p. 1, traduction
personnelle) et ont un « réle important a jouer [...] en termes de bien-étre physique, mental et
social » (World Health Organization, 1994, p. 1, traduction personnelle). En conséquence,
I'Organisation mondiale de la santé a exhorté les éducateurs a intégrer les dix compétences

suivantes dans les programmes scolaires : prise de décision, résolution de problémes, pensée

| 11N
95



créative, esprit critigue, communication efficace, compétences en matiére de relations
interpersonnelles, conscience de soi, empathie et capacité a gérer le stress et les émotions
(World Health Organization, p. 1, traduction personnelle). Plus récemment, I'’Assemblée
générale des Nations unies (2015) a proposé des objectifs éthiques plus larges pour
I'éducation dans le cadre des 17 Objectifs de développement durable a atteindre d’ici 2030 qui
comprennent, entre autres : I'accés universel a une éducation de qualité qui dote tous les
individus des connaissances, des compétences et des valeurs nécessaires pour vivre dans la
dignité, se construire une vie et contribuer a leur société ; I'égalité des sexes ; la réduction des

inégalités ; la santé et le bien-étre ; et la lutte contre le changement climatique.

Il est donc essentiel que les éléves bénéficient de possibilités d’apprentissage formel
et informel pour développer leur potentiel créatif, méme s’il peut étre nécessaire de mettre en
avant certaines garanties pour s’assurer qu'une éducation donnée a l'effet escompté. La
créativité n’étant pas le seul avantage a utiliser les états de conscience en classe, nous allons
maintenant nous pencher sur les effets de la méditation de pleine conscience, de ses
avantages généraux pour les éléves a sa capacité a promouvoir I'éthique et la responsabilité
(Hagege, 2019). Les programmes de méditation de pleine conscience en milieu scolaire sont
de plus en plus courants, bien qu'ils varient en termes de durée, de fréquence et de type de
méditation (Grégoire et al., 2016). Certains de ces programmes ont déja montré leur efficacité
chez les enfants en termes de : diminution des idées suicidaires (Britton et al., 2014), réduction
de la pression artérielle et du rythme cardiaque (Barnes et al., 2004) et réduction du stress
des éléves et des enseignants (Bostic et al, 2015 ; Spijkerman et al., 2016 ; Dunning et al.,
2019), ce qui entraine une amélioration de la prosocialité (Kreplin et al., 2018 ; Taylor et al.,
2020), de l'autoréflexion (Yun et al., 2020), des fonctions cognitives comme la mémoire de
travail (Whitfield et al., 2021) et de I'attention (Yun et al., 2020). Les méta-analyses mettent en
évidence une amélioration générale du bien-étre (Waters et al., 2015 ; Zoogman et al., 2015;
Klingbeil et al., 2017 ; Theurel et al., 2018 ; Wilson et al., 2021). Notons également que la
pleine conscience est une pratique inclusive dont il a été démontré qu’elle améliore le bien-
étre psychoémotionnel, les comportements et les fonctions exécutives des enfants ayant un
trouble de déficit de I'attention avec ou sans hyperactivité (Black et al., 2009 ; Bigelow et al.,
2021 ; Oliva et al., 2021), car les enfants avec TDAH peuvent présenter une errance mentale
spontanée excessive (Bozhilova et al., 2018) mais aussi une hyperfocalisation (qui peut étre
comprise comme du flow) a I'école, pendant le temps d’écran et pendant les loisirs (Hupfeld
et al., 2019). Compte tenu de la capacité des états de conscience attentionnels a développer
presque toutes les compétences psychosociales et a augmenter toutes sortes de

connaissances scolaires, cette nouvelle voie éducative doit étre sérieusement envisagée.
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l11.2.2.5. Les fondements du développement du potentiel créatif par les états de
conscience attentionnels

La littérature empirique considere généralement I'impact d’'un état de conscience
spécifigue sur la créativité des étudiants. Or, nous avons montré que le flow, la pleine
conscience et la divagation de I'esprit ont chacun des effets différents, ce qui montre I'utilité
des interventions éducatives favorisant les trois états de conscience. Etant donné que le flow
et la divagation de I'esprit sont plus faciles a atteindre, et plus fréquents et spontanés que la
pleine conscience (qui nécessite un entrainement constant), la pleine conscience devrait étre
la pierre angulaire de cette nouvelle approche pédagogique procréativité a multiples facettes,
gui devrait étre complétée de maniére adéquate par l'acquisition de contenus de
connaissances et de compétences techniques. Nos résultats ne montrent aucune expérience
de cette nature. Comme nous I'avons indiqué ci-dessus, méme si ces trois états de conscience
sont simultanément exclusifs, ils semblent plutét complémentaires lorsqu’ils se produisent
successivement dans le temps. En effet, malgré des caractéristiques divergentes en termes
d’intention, de conscience et d’attention, tous les états de conscience attentionnels entrainent
des modifications de la perception du temps, du soi et de I'espace. Considérés ensemble, ils
pourraient permettre de mieux comprendre les liens entre la créativité et la complémentarité
entre les états attentionnels de conscience. Nous espérons donc que ces observations
encourageront les chercheurs a organiser des études expérimentales qui favorisent et
évaluent les combinaisons de ces états attentionnels de conscience afin d’obtenir de meilleurs
résultats sur I'imagination et I'éducation a une créativité responsable chez les enfants et les
étudiants. Ainsi, compte tenu de ces données, il semblerait que I'acte créatif puisse se produire
a travers le spectre de la conscience, de I'attention et de I'intention, et que la créativité ne soit
pas exclusivement corrélée a I'absence ou a la totalité de la conscience, de I'attention et de

l'intention. Le tableau ci-dessous décrit ce processus (tableau 1) :

— Le tableau (Tableau 1) dissocie la conscience de I'attention et de I'intention, car les trois ne
fonctionnent pas de maniére similaire. Les états modifiés de conscience peuvent étre
spontanés ou étre induits physiquement, pharmacologiquement, psychologiquement ou
pathologiquement (Vaitl et al., 2005). Nous avons inclus d’autres états de conscience, comme

I'hypnagogie et le réve, pour mieux illustrer notre idée. Le tableau doit étre lu comme suit :

L'état de pleine conscience implique une conscience profonde (++) et est provoqué
volontairement (++) en portant son attention sur quelque chose d’interne ou sur son

environnement.

L’état de flow implique une conscience accrue (+) et est provoqué intentionnellement (+) par
une activité telle que le sport, la musique, les jeux vidéo, etc. en portant son attention de

maniére soutenue sur quelque chose d’extérieur.
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L’état de divagation de I'esprit implique une conscience (+) ou une absence de conscience (—
), est causé intentionnellement (+) ou involontairement (—) et impligue une attention

défocalisée ou une inattention.

Différents niveaux de conscience et d’intention, et différents types d’attention peuvent
générer différents types de créativité, mais cela nécessiterait des études plus spécifiques.
Cependant, le recours a un programme éducatif intégrant le flow, la pleine conscience et la
divagation de I'esprit impliquerait soit trois activités différentes (par exemple, la méditation, le
sport et une activité ennuyeuse ou relaxante), soit une seule activité capable d’induire I'un de
ces trois états a un moment donné, y compris différents niveaux d’intention, d’attention et de
conscience. Il convient de noter que la divagation de I'esprit se produit spontanément pendant
I'entrainement a la pleine conscience, et peut donc devenir progressivement plus conscient
(voir notre discussion précédente sur la « divagation de I'esprit »). En gardant cela a 'esprit,
nous allons également étudier la question suivante : L’effet de la divagation de I'esprit (seul ou
en combinaison avec le flow et la pleine conscience) sur la créativité dépend-il du niveau de
conscience impliqué ? Quoi gu’il en soit, toute tentative de superviser I'expérimentation de
I'attention, de la conscience et de I'intention chez les enfants et/ou les collégiens nécessiterait
un nouveau programme éducatif qui favorise différents états de conscience, comme le

programme Mindfulness-Based Ethics of Responsibility (MBER) (Hagege, 2022).

[11.2.2.6. Pistes pour ce nouveau parcours éducatif

Les interventions éducatives plus récentes se sont donc concentrées sur les fonctions
exécutives des enfants et sur certains états de conscience caractérisés par des changements
dans les processus cognitifs, notamment I'attention et la concentration. Les chercheurs et les
éducateurs doivent suivre cet exemple en promouvant les techniques et les méthodes
d’éducation a la créativité et en s’intéressant a ce paradigme émergent : I'éducation a la
créativité par le biais d’états (ou de contenus) attentionnels alternatifs de la conscience. Ce
faisant, ils obtiendront davantage de données, ce qui permettra aux chercheurs de mieux

comprendre ses effets et ses mécanismes.

[11.2.2.6.1. Soutenir I’apprentissage numérique individuel et collectif

En 2014, la Fondation du Qatar a accueilli le Sommet mondial de I'innovation pour
I'éducation et a mené une enquéte « L’école en 2030 », en interrogeant des experts et des
professionnels (enseignants, associations, institutions publiques et entreprises) du monde
entier (Europe, Moyen-Orient, Asie, Océanie, Afrique, Amérique du Nord, Amérique latine et
Caraibes). Les résultats ont notamment souligné que I'apprentissage en ligne pourrait devenir
la norme et qu’a l'avenir, les compétences psychosociales et pratiques seront plus importantes

que les compétences techniques. Les répondants a I'enquéte se sont accordés sur un point :
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Tableau 1 : Typologie des Etats Attentionnels de Conscience (EAC)

Type Intention Conscience Attention Changements
dans la
perception  du
temps, de soi et
de I'espace

Mindfulness ++ +: (soi et | Endogéne +

en formation I'environnement) principalement

initiale donc non atten't|o,n

o focalisée

stabilisée)

Mindfulness —+ ++: (soi et | Exogéene ++

(principalement I'environnement) principalement

spontanée, car attention open

suffisamment monitoring

formée et

stabilisée)

Flow +— +: (tache | Peut-étre +

environnementale) endogéne au
— (soi) début., Quis
' attention exogene
focalisée et

soutenue.

Divagation de | —+ —: (environnement, | Attention -+

I'esprit émotions, défocalisée et

sensations inattention
corporelles)

+— . (pensées
habituellement —

mais + si en pleine
conscience)

Hypnagogie —+ —+ Attention ++

sélective
endogéne et
exogene

Réve - — (+: pendant réve | Attention ++

lucide) exogene
soutenue et
partagée
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93 % d’entre eux ont déclaré préférer les écoles qui mettent en ceuvre des méthodes
innovantes fondées sur de nouvelles approches pédagogiques et des processus créatifs, mais
se sont plaints que la rigidité du systéme reste un obstacle majeur a la mise en ceuvre de ces

méthodes.

A la lumiére de l'important corpus de littérature cité dans cet article, des prévisions
susmentionnées concernant I'avenir de I'éducation et de la pandémie actuelle, il semble
logique que nous cherchions a développer de nouveaux programmes éducatifs numériques
— des podcasts et de la réalité virtuelle aux jeux vidéo et aux applications — capables de
favoriser le flow, la divagation de I'esprit et la pleine conscience. Certains outils existent déja :
les applications de méditation en réalité virtuelle (Guided Meditation et Relax Vr; les jeux
informatiques et vidéo Journey, flOw et Flower); et un certain nombre de podcasts,
d’applications et d’enregistrements réalisés par des méditants professionnels.
Malheureusement, ces outils ne sont pas toujours adaptés aux contextes éducatifs et, en I'état
actuel des choses, il existe une grave pénurie d’outils éducatifs relatifs a I'état de conscience,
d’ou la nécessité vitale d’en créer de nouveaux a des fins éducatives, congus pour favoriser
tous les états de conscience attentionnels et la créativité responsable. Toutefois, un tel
changement de programme pourrait également étre influencé par le fait de repenser la

formation des enseignants.

[11.2.2.6.2. Redéfinir la formation des enseignants et I’environnement des
classes

Un objectif clé devrait étre de mettre en ceuvre des approches éducatives inclusives et
personnalisées qui aident les apprenants a croire en leur potentiel créatif, a identifier leurs
capacités créatives, puis a développer cette créativité via des opportunités d’apprentissage
formelles et informelles (de préférence centrées sur I'éthique) (Craft, 2005). Malgré la pléthore
de conseils que I'on peut donner aux enseignants, il reste des écarts constants entre la théorie
et la pratique : I'enseignement personnalisé permet a chaque individu de développer son
potentiel, mais comment mettre en ceuvre une telle approche avec un ratio éleves/enseignant
de 30 pour 1? Une solution pourrait étre de modifier la forme et le contenu du programme,
mais cela peut s’avérer difficile étant donné les contraintes liées au contenu et a I'horaire des

programmes scolaires.

Le champ de recherche frangais des «éducations a» la créativité, la santé,
'environnement, la responsabilité, etc. implique un ensemble de pratiques remettant en cause
'éducation traditionnelle. Barthes et al. (2017) expliquent que dans cette approche de
'enseignement, les savoirs académiques sont marginaux et rattachés a des enjeux sociétaux,
dans le but de changer les comportements, les valeurs et les pratiques, d’'impliquer les éléves

et de remettre en question le fonctionnement habituel de I'école.
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Ainsi, promouvoir une éducation a la créativité responsable, c’est avant tout former les
enseignants a la pleine conscience, au flow, a la divagation de I'esprit et a I'incarnation de
l'éthique (Hagége, 2019) et se concentrer sur de nouveaux types de compétences
d’apprentissage, comme les compétences psychosociales (par exemple, la pensée créative,
la régulation des émotions, la régulation du stress, la prise de décision, la hiérarchisation des
valeurs). En outre, nous savons que les environnements scolaires, familiaux et de classe
peuvent influencer les performances scolaires, le bien-étre, I'attention et le comportement
social des enfants (Day et al., 2015; Berman et al., 2018 ; Massonnié et al., 2019 ; Tapia-
Fonllem et al., 2020 ; Molina Roldan et al., 2021).

[11.3. La théorie de la créativité responsable

Ce qui suit est le résultat d’'un paradoxe qui est apparu lors de mes travaux de
recherche dans cette these, a savoir que la créativité est souvent présentée comme le fait de
braver les normes et les conventions sans tenir compte des conséquences, alors que la
responsabilité est présentée comme le fait de se soucier des conséquences. C’est donc cette
contradiction qui m'a amené a m’interroger sur comment concilier ces deux notions. Cette
discussion est aussi le résultat de nhombreux livres et articles que je vais discuter dans le

raisonnement qui va suivre.

La créativité peut-elle étre neutre? L’accent est généralement mis sur les cotés
malveillants, négatifs et non éthiques de la créativité et des personnes créatives. Cependant,
alors que nous pouvons argumenter et conclure qu’il existe un c6té malveillant a la créativité
a travers de nombreux exemples historiques, le contraire n’est pas toujours discuté ou mis en
exergue. Une théorie de la créativité responsable explique les relations entre la créativité et la
responsabilité (et dans une moindre mesure la bienveillance, la moralité et la durabilité), mais
aussi un processus a appliquer qui améne et encourage a se remettre en question avant ou
pendant la production ou les comportements créatifs. Cet article présente les deux visages de
la créativité (son codté sombre et son cbté lumineux) et quelques pistes pour favoriser la
créativité responsable dans I'’éducation. Enfin, la théorie de la créativité responsable suggére

gue la créativité pourrait contribuer a contrecarrer les effets néfastes de nos sociétés

contemporaines sur I'’économie, I'écologie et I'éducation.

[11.3.1.1. Introduction

Craft (2005) a étudié les tensions, les dilemmes et les limites possibles de la promotion
de la créativité dans I'éducation. Elle a également mis en évidence les dilemmes éthiques et
moraux auxquels les éducateurs peuvent étre confrontés dans un monde en proie a
I'épanouissement individuel et a la toute-puissance des lois du marché financier qui régissent

le monde politique, celles du salariat, de I'innovation et de I'entrepreneuriat. Cela souléve des
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guestions sur les colts et la nature de la créativité : quelles innovations ? Quels colts
environnementaux ? Quels colts spirituels ? Et enfin, qu’en est-il des externalités négatives

de la créativité et des mauvaises intentions lors de la créativité ?

McLaren (1993) a souligné que « nous avons tendance a ignorer le fait qu’'une grande
partie de l'effort créatif humain a été au service de projets sournois et violents » (p. 137,
traduction personnelle). Son article sur le c6té obscur de la créativité met en évidence deux
idées principales : la créativité peut avoir des effets négatifs et la créativité peut étre au service
d’'une intention malveillante. Il indique que «nous nous sommes livrés a des singeries
technologiques destructrices pour notre environnement, et avons menacé I'existence méme
de la vie sur notre planéte » (1993, p. 137, traduction personnelle). Le chercheur donne de
nombreux exemples tels que les décorations et les outils créés avec de la peau humaine par
les Assyriens et les nazis, I'utilisation de la bombe nucléaire a Hiroshima, les dérives que
peuvent engendrer la thérapie génique et les transplantations d’organes, I'utilisation de la
technologie pour la propagande politique et les guerres, I'exploitation des pauvres par les plus
riches et enfin la destruction de I'environnement et 'augmentation des cancers liés aux
pesticides et a la radioactivité. Selon lui, la technologie et la science ont longtemps été utilisées
pour résoudre des problémes, mais elles ont également abouti & en créer de nouveaux.
Malheureusement pour ce chercheur, lorsque les individus se plaignent, ils le font a des
« niveaux superficiels », car ils ont été « conditionnés technologiquement » dés leur plus jeune
age (1993, p. 142, traduction personnelle). Méme si la créativitt a pu apporter le
développement de 'humanité, de I'agriculture a l'informatique, I'auteur a fait quelques constats
négatifs, a savoir que «la science n'a pas été un triomphe sans réserve » (1993, p. 140,
traduction personnelle) ou que «la science moderne a soulevé des questions éthiques
auxquelles nos générations, y compris de nombreux scientifiques, sont mal préparées » (1993,
p. 140, traduction personnelle). C’est pourquoi il vise la moralité et la rationalité comme
objectifs premiers de la créativité, mais la encore, la moralité est un concept malléable. La
créativité doit toujours étre étudiée dans le cadre d’un contexte socioculturel qui peut changer
au fil des siécles, car ce qui était immoral hier ne I'est peut-étre plus aujourd’hui. Ainsi, la
question morale n’est peut-étre pas la question appropriée dans ce cas précis, car la créativité
présuppose par nature la nouveauté, ce qui peut conduire a passer outre la loi ou les régles
sociales en vigueur. Il faut donc s’intéresser a I'intention, et ce que Cropley et al. (2008)
appellent la créativité malveillante est « une créativité qui est délibérément planifiée pour nuire
a autrui» (p. 106, traduction personnelle). C’est une créativité qui peut bénéficier a quelqu’un
et suivre un objectif, mais qui a aussi des effets négatifs sur un autre. Cette créativité
malveillante peut étre utilisée de maniére fortuite pour enfreindre la loi, comme lors d’'un vol

de banque, mais elle peut aussi étre accidentelle en s’écartant de ce qui est acceptable et
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conventionnel, comme « les actions des artistes qui violent les tabous sociaux a des fins
artistiques » (2008, p. 107, traduction personnelle). lls ont également indiqué que lintention
malveillante peut également se produire dans le secteur commercial lors de concours ou
méme lors d’actes de terrorisme. En définitive, la créativité est en soi neutre et il convient de
s’intéresser aux intentions et aux conséquences, car « la créativité, qu’elle soit bienveillante
ou malveillante, est un levier de compétition qui ne respecte pas les conventions sociales »,
de méme que «les personnes dont les intentions sont antisociales peuvent manifester, et
manifestent, leur créativité dans leurs actions, que I'environnement social majoritaire approuve
ou non leurs objectifs » (2008, p. 114, traduction personnelle). C’est pourquoi, nous avons vu
a travers les siécles de nombreuses personnes créatives, qualifiées de déviantes, et se
retrouvant en prison comme Galilée, Martin Luther King, Henry David Thoreau (Brower, 1999)
indépendamment de leurs intentions. Ainsi, « le conflit entre le créateur et la société » est
également lié aux cultures (Brower, 1999, p. 4, traduction personnelle). Brower (1999) a
également noté que la créativité implique deux luttes : « la lutte pour faire accepter ses idées
et la lutte intrapsychique pour l'ordre. La créativité est une lutte intérieure pour se rebeller
contre le chaos, I'apathie et la mort. Toute rébellion, en fin de compte, est une rébellion du
moi » (1999, p. 9, traduction personnelle). Ainsi, ce qui peut étre une rébellion peut en fait étre
I'expression de conflits et de questions internes et de la personnalité. Brower a également écrit
gue «la créativité extraordinaire nécessite généralement un courage extraordinaire pour
poursuivre une vision face aux critiques, a 'oppression » (1999, p. 11, traduction personnelle)
comme cela s’est produit dans de nombreuses sociétés, cultures et religions depuis des
millénaires. Ainsi, pour juger de la bienveillance ou de la malveillance de la créativité, Hao et
al. (2016) ont travaillé a I'établissement d’'une échelle de créativité malveillante composée de
trois dimensions (blesser quelqu’un, mentir, manipuler) et de 13 items auxquels il faut
répondre sous la forme d’'une échelle de Likert. Plus récemment, Lebuda et al. (2021) ont
effectué une méta-analyse des relations entre la créativité et la triade sombre de la
personnalité, a savoir le narcissisme, le machiavélisme et la psychopathie et ils ont noté des

relations statistiques significatives entre les deux premiéres et la créativité.

Méme si Lubart et al. (2015, p. 123) définissent la créativité comme « la capacité a
réaliser une production a la fois nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se produit »,
il est intéressant de noter que la créativité est un processus et que dans sa genése toutes les
possibilités sont encore présentes. C’est ce que Corazza (2021) appelle l'inconclusivité
créative, qui «est un état d’incertitude dans un processus créatif, un état dans lequel de
multiples possibilités sont encore ouvertes a I'exploration » (p.1, traduction personnelle). Il est
donc nécessaire de voir la créativitt de maniere dynamique comme lors du processus

d’investigation scientifique qui nécessite de dépasser les limites des connaissances existantes
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et c’est en agissant sur cet état et sur le but de la créativité (Corazza et al., 2022) qu'il serait
possible de faire ressortir le bon de la créativité. En outre, selon Glaveanu et al. (2020), la
créativité est un phénoméne psychosocial, matériel et relationnel qui « s'appuie sur les
opinions, les connaissances et les attentes d'autres personnes » (2020, p. 2). C’est aussi un
phénoméne significatif pour la société car elle peut « conduire a des changements de
paradigme qui changent nos mondes » (2020, p.3) et pour les chercheurs qui sont
« coresponsables de la construction de sociétés plus inclusives, tolérantes et durables »
(2020, p. 4). Vincent (2014) note que dans le contexte des entreprises, ces derniéres
peuvent avoir des identités créatives qui peuvent favoriser un sentiment de droit qui, Si a son
tour, entraine des comportements malhonnétes, des comportements égoistes, une réduction
des comportements d'aide, voire une agression. Ainsi, dans ce contexte, la valeur de la
promotion d'une identité créative devient discutable puisque cette identité peut étre
malveillante. James et Taylor (2010), considére la créativité positive comme « la production
de produits bénéfiques (concrets ou abstraits) par des moyens nouveaux » (2010, p. 34). Alors
que l'aspect négatif de la créativité se retrouverait plutét dans les motivations des créateurs
guand leur objectif est « de nuire, d'entraver, de harceler, de détruire ou d'obtenir un avantage
injuste ou non mérité » (2010, p. 37). Cropley (2010a) pense qu’on ne pourrait comprendre
'essence de la créativité visant a causer du tort ou des dommages a autrui en étudiant a la
fois le produit, la personne, le processus et la presse. Cropley (2014) discute de la distinction
entre ce qui est Iégal et ce qui est éthique dans le cadre artistique et celui de I'ingénierie ou le
débat émergeant sur « liberté contre contrainte » (2014, p. 158) peut étre levé en analysant
notamment la portée utilitariste d’une invention. Autrement dit, le paradoxe qui s’exprime
« dans la tension entre le désir de liberté et I'exigence de contrainte » (2014, p. 167) peut étre
résolu en donnant du sens a la contrainte. Enfin, Cropley (2010b) distingue aussi la créativité
malveillante (résultant d'une nouveauté efficace intentionnellement nuisible) et la bienveillance

ratée (une créativité involontairement ou accidentellement malveillante).

[11.3.1.2. Le(s) modele(s) de la bright creativity [créativité lumineuse]
Dans cette section, nous allons discuter de plusieurs modeles de créativité lumineuse
organisés autour de différents principes tels que la bienveillance, la moralité, I'obligation de

rendre compte (« accountability » en anglais), la responsabilité et la durabilité.

[11.3.1.2.1. Le modele de créativité bienveillante et morale : une fausse bonne

idée ?

Parce que la créativité ne peut jamais étre neutre, il peut étre cohérent d’affirmer que
soit l'intention et/ou la réactivité et la passivité semblent cruciales pour évaluer les
comportements généraux et réguliers et encore plus dans la production et le raisonnement

créatifs. Plusieurs chercheurs ont suggéré que la créativité peut parfois étre malveillante et
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étre liée a certains traits de personnalité et comportements (Runco, 2010 ; Hao et al., 2016 ;
Lebuda et al., 2021). Si la créativité peut parfois étre considérée comme malveillante, nous
pouvons avancer qu’elle peut aussi parfois étre bienveillante et le corollaire de cette idée
pourrait étre qu’elle peut aussi parfois étre morale. Ainsi, la créativité peut étre soit
malveillante, soit bienveillante, soit morale ou immorale. Sur la base de ces idées et des
résultats des méta-analyses et des études de psychologie, il semble raisonnable de proposer
un modeéle de créativité bienveillante et morale dans lequel des facteurs généraux tels que
'agréabilité et la moralité sociale seraient évalués en plus des capacités créatives. L’'un des
exemples les plus concrets et illustrés serait celui de I'expérience de la voiture autonome et
de la machine morale qui est un probléme de tramways 2.0 (Awad et al., 2018) dans un cadre
créatif sur une nouvelle technologie. La voiture autonome est une innovation, mais sa prise de
décision devrait étre basée sur des algorithmes. De la méme maniére que pour le dilemme du
tramway on vous demandait de sauver des personnes en tuant d’autres personnes, ici on vous
demande si vous préférez sauver des riches ou des pauvres, des enfants ou des personnes
agées, des hommes ou des femmes etc. Parce que quand la voiture autonome sera confrontée
a un accident inattendu et inévitable, que fera-t-elle ? Les algorithmes sauveront-ils la
personne agée ou la personne pauvre ? Moran (2014) nous rappelle que la créativité peut
avoir des conséquences destructrices (produits financiers dérivés, culture de surveillance
constante, modification génétique dans les thérapies médicales...) mais peut aussi étre a
l'origine de changements culturels tels que la libération des femmes. Ainsi, Moran (2014)
souligne que la créativité et I'éthique sont des domaines distincts et deux péles, et qu’il est
nécessaire de les rassembler sans quoi la créativité pourrait étre considérée comme amorale.
Moran (2014) discute du probléme du tramway et propose d’étendre le champ des possibles
(sauter du pont, faire dérailler le train, bouton stop d’urgence...). En effet, dans ce genre de
situation il serait ainsi possible a chaque fois de résoudre les dilemmes en sortant du cadre de
réflexion, en élargissant les horizons de I'éthique et en anticipant. Ainsi, pour résoudre ces
dilemmes Moran souligne I'importance de penser I'éthique de maniére créative, quand Cropley

et al. (2014) propose de créer une « créativité éthique » (Cropley et al., 2014, p. 300).

Questionner la bienveillance et la moralité peut donner des pistes sur la valeur morale
que I'on peut accorder ou non aux productions créatives. Ainsi, la créativité pourrait étre jugée
sur une échelle a deux dimensions allant de 'immoralité a la moralité et de la malveillance a

la bienveillance (figure 7).

Cependant, ce schéma est imparfait, car la bienveillance dépend des points de vue
(soi-méme ou les autres) et la moralité dépend de quelques facteurs et surtout de sa qualité
(sociale qui serait discutée dans un cadre philosophique ou juridique qui serait discuté dans

un cadre de droit et politique). Si nous pouvons analyser le comportement d’Aaron Swartz
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comme étant immoral individuellement (il a téléchargé prés de 5 millions de documents de
JSTOR et a été inculpé de treize chefs d’accusation), ne pouvons-nous pas dire qu’il était tres
moral, respectable et bienveillant d’essayer de permettre aux individus de distribuer et de
réutiliser des ceuvres scientifiques ? Ne pouvons-nous pas affirmer que ’homme qui a tué le
roi Joffrey (un personnage tyrannigue de la série télévisée Games of Thrones) était malveillant
envers le roi, mais bienveillant envers la masse des gens ? N’était-ce pas la méme situation
quand Brutus et les sénateurs ont tous attaqué et tué Jules César qui venait d’étre nommé
dictateur ? Selon Narvaez & Mrkva (2014), 'imagination a tout sa place dans la prise de
décision et notamment dans les dilemmes moraux. Selon elles, I'imagination morale se définie
comme « la capacité de générer des idées utiles, mais aussi de se faire une idée de ce qui est
bon et juste, et de mettre les meilleures idées en pratique au service des autres » (2014, p.
25). Elle devrait ainsi étre incluse dans la vie quotidienne car elle pourrait permettre de faciliter
les choix des individus. Selon Coeckelbergh (2014), la créativité morale peut étre considérée
comme un « design conceptuel » (2014, p. 49) qui influe sur « 'engagement social » (2014, p.
59) et « favorise le développement moral des humains plutét que des machines morales »
(2014, p. 60). Par ailleurs, Li & Csikszentmihalyi (2014) distinguent trois dimensions de la
moralité (moralité conventionnelle, moralité universelle, éthique professionnelle). Selon eux,
ces dimensions peuvent étre analysées chez les scientifiques et artistes, qui contrairement
aux idées recues, « font preuve d'une moralité créative pour maximiser les bénéfices et
minimiser les dommages dans les conséquences de leur travail créatif » (2014, p. 90). Aussi,
tous ces débats et ces questions ont aussi lieu dans le cas des technologies de prise de
décision intelligente programmeées par des humains (Harris et al., 2014). Elles font apparaitre
beaucoup de questions, sur la conscience des machines, les principes abstraits qui vont
conditionner la programmation, les problémes complexes etc., et cela pose ainsi des défis
légaux et de nombreux dilemmes (exemple : si une bombe doit étre envoyé sur une école ou
un hdpital pour une quelconque raison, le programme l'acceptera-t-il ?). En outre, Hilton
(2010) propose d’utiliser activement I'imagination pour envisager des résultats équilibrés a la
créativité. Il conseille aussi d'utiliser la sagesse sociale pour éclairer les décisions en
guestionnant le contexte pour donner « une orientation éthique » (2010, p. 144) impliquant de

la sagesse et une compréhension de ses propres processus.

L'Oxford English Dictionary (n.d., traduction personnelle) définit la bienveillance
comme « la qualité d’étre gentil, serviable et généreux ». Dans une certaine mesure, elle peut
étre liee directement ou indirectement a I'abnégation, I'empathie, I'altruisme, I’honnéteté,
'humilité et la prévenance. Ainsi, renforcer la bienveillance peut améliorer directement ou
indirectement 'une de ces qualités précédentes. Ainsi, un comportement bienveillant devrait

étre orienté par le souci des autres, que ce soit pour leurs désirs, leur bien-étre, leurs besoins
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ou simplement leur intérét. Mais parce que la bienveillance appartient a la morale et peut étre
illustrée par le dilemme du tramway ou de la voiture autonome, la bienveillance doit étre

questionnée dans le cas de la morale sociale.

Parce que la morale implique des regles de conduite, considérées comme bonnes de
maniere absolue, donc en quelgue sorte traiter, interagir ou prendre soin de quelque chose ou
de quelqu’un et si la créativité brise les conventions morales, cela ne signifie-t-il pas qu’elle
doit aussi briser un des ciments de la société, a savoir la fraternité et plus précisément la
bienveillance ? La bienveillance et la gentillesse envers les autres peuvent-elles étre
importantes dans I'éducation, I'économie et I'écologie ? Ainsi, plusieurs questions se posent
sur la bienveillance et la moralité. Ce qui est bienveillant pour soi ne I'est pas forcément pour
les autres, ce qui est moral pour soi ne I'est pas forcément pour les autres non plus. D’ou

l'intérét de questionner ces deux notions.

Bienveillance

Moralité

Immoralité

Malveillance

Figure 7 : Echelle Bienveillance-Moralité-Créativité

Exemples de lecture du diagramme :

Un comportement créatif bienveillant et responsable : Créer un systéeme pour fournir de I'eau potable

aux personnes pauvres vivant dans des régions désertiques.
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Un comportement créatif bienveillant et immoral : Créer un systeme libre de droits, mais ne pas
assumer les conséquences et répondre de ses actes devant la justice (exemple : Aaron Swartz qui a créé

les Creative Commons, mais qui s’est finalement suicidé a 26 ans avant son proces pour fraude).

Un comportement créatif malveillant et moral : Créer un poison indolore et incolore pour assassiner un

tyran pour le bien de tous (exemple : le roi Joffrey dans Game of Thrones).

Un comportement créatif malveillant et immoral : Créer un systéme de détention a grande échelle pour
exterminer une communauté (exemple : le régime nazi) ou la création d’un centre pénitentiaire dans
sur un territoire extérieur pour ne pas avoir a respecter la loi du pays et les droits des prisonniers

(exemple : camp de Guantanamo).

111.3.1.2.1. Le modéle de créativité « accountable » : une moins mauvaise idée ?

L’Oxford English Dictionary définit 'accountability (n.d., traduction personnelle) comme
« le fait d’étre responsable de ses décisions ou de ses actions et de devoir les expliquer
lorsqu’on vous le demande ». Dans une certaine mesure, elle peut étre liee directement a une
obligation et la définition nous dit que si quelque chose va mal, c’est de notre faute, mais le
corollaire est que si quelque chose va bien, c’est grace a nous, et dans les deux cas, il faudrait

justifier ses comportements et ses actions.

En outre, nous proposons que l‘accountability puisse étre analysée a travers cinq
aspects, a savoir la qualité, le contenu, le niveau, I'étendue et la modalité (tableau 2). Le
premier aspect est la qualité de I'accountability (Figure 8). L’accountability peut étre légale ou
morale, c’est-a-dire que son origine est différente selon qu’elle provient de la loi (et dans ce
cas elle peut étre civile, pénale ou professionnelle) ou de certaines coutumes spécifiques en
général ou dans des communautés spécifiques. Par exemple, les parents ont des obligations
leégales de soins, de sécurité et d’entretien matériel et psychologique envers les enfants, mais
ils peuvent aussi ressentir une responsabilité morale envers les enfants et les générations

futures.

La qualité de l'accountability détermine les deux éléments suivants : le contenu et le
niveau. Le contenu de [‘accountability fait référence aux conséquences réelles de cette
accountability (aller en prison, se sentir psychologiguement coupable, devoir payer une
amende ou méme aucune conséquence). Un chef d’entreprise peut se sentir coupable de
licencier un employé au vu de la situation financiére, mais s'il le licencie dans le cadre des
régles Iégales, aucune accountability ne peut étre relevée. En revanche, si un parent prive son
enfant de repas, ce qui est considéré comme faisant partie de ses obligations |égales, son

accountability peut étre relevée si cette négligence se répéte.
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Creativité

Accountability morale Accountability Iégale

Figure 8 : Qualités de I'accountability

Le niveau d’accountability fait référence a la mesure dans laquelle I'accountability est
engagée : compléetement, partiellement, conditionnellement ou inexistante. Le boulanger n’a
pas de réelle accountability pour que tout le monde aime son pain, elle est plutot liée a des
considérations financiéres. Si une entreprise est en faillite, I'accountability du dirigeant pourrait
étre engagée de maniere conditionnelle & une faute telle que la mauvaise gestion, le non-
respect des statuts, la concurrence déloyale a I'égard de sa propre entreprise, une infraction
aux obligations fiscales ou le non-respect des lois ou reglements. En outre, en général, si vous
causez un dommage a quelgu’un, vous en assumez l'entiére accountability et vous devrez

réparer le dommage.

L’étendue de l'accountability fait référence au fait que /'accountability est personnelle
ou collective. Nous pouvons percevoir une accountability morale collective envers tous les
enfants, mais il existe également une accountability personnelle des parents envers leur

propre enfant.

Enfin, la modalité de l'accountability fait référence a la facon dont la personne se
comporte par rapport a cette accountability. La personne en est-elle consciente ou non ? S’en
soucie-t-elle? Se sent-elle accountable et comment? Que pense-t-elle de cette
accountability ? L’exemple le plus pertinent ici pourrait étre le changement climatique et les

comportements et pensées des gens a ce sujet.
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Ainsi, 'accountability peut étre morale, philosophique ou légale (professionnelle, civile
et pénale), individuelle ou collective, a différents niveaux, avec différentes conséquences et
différents champs d’application, mais elle semble toujours étre liée directement ou
indirectement aux étres vivants (humains et animaux, mais peut-étre aussi champignons,

protistes et monéres) ou au moins aux €écosystémes et aux artefacts culturels.

Tableau 2 : Les contours de l'accountability

Qualité | Contenu Niveau Etendue Modalité

— Légal [ - Pénal — Complet — Personnel | — Conscience

— Moral | — Civil — Patrtiel — Collectif | — Connaissance
— Professionnel | — Conditionnel — Préoccupation
— Psychologique — Sentiment et
(moral, pensée
traditions...)

Dans le contexte d’'une production ou d’'une idée créative, envisager l'accountability
reviendrait a la questionner a la lumiére de tous ces éléments qui peuvent également
influencer la mesure de la créativité. Comme indigué dans le paragraphe précédent sur la
créativité malveillante, la moralité et la responsabilité sont des concepts malléables. Ainsi, la
créativité doit toujours étre étudiée dans le cadre d’un contexte socioculturel qui peut évoluer
au fil des siecles, car ce qui était immoral hier ne I'est peut-étre plus aujourd’hui, et ce qui est
moral dans une société ou une communauté aujourd’hui peut ne pas I'étre dans une autre
société ou communauté.

De plus, il existe parfois des exemples dans le contexte de la créativité (dans la
recherche ou dans les affaires) ou un comportement a priori « égocentrique » s’avére
finalement avoir des conséquences plus larges et potentiellement bénéfiques pour les autres
(Shukla & Kark, 2020). En effet, la « déviance créative » (Meshkova & Enikolopov, 2020) est
un exemple ou un employé dont le manager lui a dit de ne pas suivre son idée (mais de
travailler sur une idée en groupe a la place) le fait quand méme et cela s’avére finalement
bénéfique pour I'employé et I'entreprise. D’autre part, il peut également s’avérer que des
comportements apparemment altruistes et/ou coopératifs s’averent en réalité égocentriques
en raison de leur aspect rémunérateur (Corcos & Rizopoulos, 2011) ou méme que I'empathie
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ne prédit un comportement prosocial que lorsque la capacité a adopter un comportement
prosocial est connue de tous et les comportements prosociaux peuvent donc étre intéressés
(McAuliffe, 2017). Par allleurs, Zheng et al. (2019) ont constaté, que méme si les personnes
créatives sont plus susceptibles d’adopter un comportement contraire a I'éthique, I'identité
morale de chaque individu modére I'effet de la créativité sur le désengagement moral de ses
actions et donc sur ses comportements au travail. Un autre exemple pourrait étre celui des
médecins qui ont utilisé des substances considérées comme des drogues (le cannabis) ou
des psychédéliques (la psilocybine) pour leurs effets thérapeutiques qui commencent a étre
aujourd’hui avérés (Cohen et al., 2019 ; Reiff et al., 2020). Ainsi, tout n’est pas blanc ou noir,
d’ou I'intérét pour une personne, lors de son processus créatif, de se poser ces questions pour
orienter la finalité de sa production ou de son comportement (tableau 3) et faire son propre

choix en fonction de la voie choisie.

Tableau 3 : Le processus créatif accountable

Accountability morale

1/ ==> Quel type d’effet psychologique cela provoque-t-il ?
2/ ==> Cela a-t-il un impact sur une personne individuellement ? Y a-t-il un impact sur un groupe de
fagon collective ?

3/ ==> Cela implique-t-il la personne ou le groupe de maniere conditionnelle, partielle, totale ?

4/ ==> Cette personne ou ce groupe a-t-il conscience de sa responsabilité ? Cette personne ou ce
groupe a-t-il une connaissance de cette responsabilité ? Cette personne ou ce groupe se sent-il

concerné ? Que ressent cette personne ou ce groupe ? A quoi pense cette personne ou ce groupe ?

Accountability |égale

1/ ==> Quel type d’effet juridique cela provoque-t-il : civil, pénal et/ou professionnel ?

2/ ==> Cela a-t-il un impact sur une personne individuellement ? Cela a-t-il un impact collectif sur un
groupe ?

3/ ==> Cela implique-t-il la personne ou le groupe de maniére conditionnelle, partielle, totale ?

4/ ==> Cette personne ou ce groupe a-t-il conscience de sa responsabilité ? Cette personne ou ce

groupe a-t-il une connaissance de cette responsabilité ? Cette personne ou ce groupe se sent-il

concerné ? Que ressent cette personne ou ce groupe ? A quoi pense cette personne ou ce groupe ?
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Le tableau montre les questions a se poser dont les réponses pourront avoir des
répercussions légales et psychologiques sur la personne. Alors qu’elle pourrait s’accommoder
des conséquences morales, les conséquences légales s'imposeront a la personne malgré elle.
Ainsi, poser ces questions au cours du processus de création pourrait permettre de prendre
en compte la bienveillance, la moralité et la responsabilité, mais qu’en est-il de la réflexivité et

de I'éthique ?

[11.3.1.2.1. Le modéle de créativité responsable : une idée plus durable ?

L'Oxford English Dictionary définit la responsabilité (n.d., traduction personnelle)
comme « un devoir de s’occuper ou de prendre soin de quelqu’un ou de quelque chose, de
sorte que c’est votre faute si quelque chose ne va pas ». Dans une certaine mesure, elle peut
étre liée directement ou indirectement a un fardeau, un engagement, une obligation, une
retenue et méme un pouvoir. La définition nous dit que si quelque chose va mal, c’est de notre

faute, mais le corollaire est que si quelque chose va bien, c’est grace a nous.

La question qui se pose ici est de savoir comment concilier la créativité, qui est souvent
associée a une éthique de conviction (du fait d’'un élan créatif) ou la transgression des normes
et des valeurs importe peu et qui est corrélée a I'absence d’éthique (Storme et al., 2020) et
aux comportements non éthiques (Mai et al., 2015), et la responsabilité, qui se caractérise par

son attention aux moyens et a leur efficacité pour atteindre un objectif (figure 9).

Ethique de la

responsabilité Creéativité Ethique de

responsable  conviction

Figure 9 : La créativité responsable a la lumiére de I'éthique
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C'est-a-dire que la ou la créativitt peut conduire a suivre une idéologie, la
responsabilité implique le pragmatisme et donc la nécessité d’adapter les moyens, les
intentions, les prédictions a la réalité. Weber (1919) a mis en évidence que toutes les activités
centrées sur I'éthique peuvent étre subordonnées a la responsabilité ou a la conviction, mais

qu’aucune de ces deux notions n’exclut totalement 'autre et que toutes deux se complétent.

Cette difficile conciliation est cependant nécessaire. En effet, si nous fixons un objectif
a la créativité avant qu’elle ne se produise, nous la conditionnons a une fin particuliére, et ce
conditionnement peut précisément limiter (voire tuer) la créativité, mais ne pas conditionner la
créativité a un objectif d’attention et de responsabilité si les choses tournent mal pourrait
entrainer des conséquences néfastes pour la société. Dans I'exemple de I'énergie nucléaire,
la créativité basée sur une éthique de conviction conduirait a un développement et & une
utilisation illimités de cette énergie (comme ce fut le cas avec la création et I'utilisation des
premiéres bombes nucléaires au Japon en 1945), mais la responsabilité impose des limites
qui se retrouvent dans les objectifs de son utilisation (la réserver a la production d’énergie pour
le grand public, ou limiter la possibilité pour certaines nations de développer cette énergie dans
un contexte militaire, par exemple) et aussi la responsabilité (comme dans le cas des accidents
dans les centrales comme Tchernobyl ou Fukushima). Enfin, dans le cas de I'énergie
nucléaire, la créativité responsable doit permettre et encourager l'innovation (comme la fusion
nucléaire par exemple) en limitant les possibilités et en conditionnant les objectifs a ne pas
nuire pour promouvoir la durabilité. La conviction impliquerait un développement illimité et la
responsabilité imposerait de tout abandonner, aussi ce modéle préne la recherche d'un
équilibre entre objectifs, risques et bénéfices attendus en questionnant la créativité, en la
conditionnant a une éthique de la responsabilité sans toutefois I'annihiler. Runco (2010), pense
gue la créativité n'a pas de cdté sombre et que si les produits et les efforts créatifs sont
malveillants, cela est apparent dans leur impact et n'est pas une qualité inhérente a la créativité
ni un trait requis dans la personnalité créative. Pour lui « prétendre qu'il y a un c6té sombre a
la créativité, c'est un peu comme soutenir que les marteaux sont diaboliques parce gu'ils
peuvent étre utilisés pour démonter aussi bien que pour construire des choses » (2010, p. 15).
Ainsi il affirme que le processus créatif n’est ni moral ou immoral, éthique ou non éthique, bon
ou mauvais méme s’il est vrai que la pensée divergente peut produire des idées non
conventionnelles, pouvant étre immorales ou non éthiques. Par ailleurs, il rappelle que la
distinction entre créativité malveillante et bienveillante est parfois vague et difficile (il donne
I'exemple des bombes atomiques de Nagasaki et Hiroshima qui ont tué des individus mais ont
permis de stopper la guerre et d’en sauver d’autres). Ainsi, selon lui « la créativité dépend
fortement des intentions et de la prise de décision » (2010, p. 26). Hecht (2010) discute aussi

de I'exemple des bombes atomiques et des paradoxes qui en découlent. Elles ont en effet mis
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fin @ une guerre brutale mais ont aussi faconné de maniére décisive des décennies de tension
internationale. Ainsi, la bombe atomique « est un monument a l'ingéniosité humaine mais a

plus d'une fois menacé l'espéce humaine d'extinction » (2010, p. 72).

Ainsi, la créativité n’est pas intrinséquement malveillante parce que I'intention initiale
I'était, elle peut I'étre parce que I'utilisation de cette idée ou de cette production sert un objectif
malveillant ou transgresse les normes et valeurs existantes. Il existe également des cas ou
des objectifs et des intentions bienveillants peuvent avoir des conséquences négatives, et la
nature de ces conséquences dépend parfois du contexte. On peut par exemple citer le
chercheur chinois He Jiankui qui a utilisé en 2019 la méthode d’édition du génome CRISPR-
Cas9 sur des embryons humains dans le cadre d’'une fécondation in vitro (FIV) de jumelles
afin de leur conférer une résistance naturelle au virus du sida (VIH). Pourtant, dés 2015, la
communauté scientifique internationale a considéré qu'il était irresponsable d'utiliser CRISPR
sur des embryons. Le probléme est qu’'un seul embryon a obtenu les mutations attendues et
que les jumelles ont obtenu d’autres mutations inattendues qui peuvent étre transférées a leur
descendance et dont les conséquences sont inconnues. C’est pourquoi il a été condamné a
trois ans de prison, malgré une bonne intention, il n’a pas fait preuve de retenue compte tenu

des conséquences néfastes connues et probables.

Plus récemment, toujours dans le contexte de I'éthique et de la génétique, le projet
Spectrum 10K au Royaume-Uni visant a collecter les génomes de 10 000 personnes autistes
a soulevé de nombreuses questions et oppositions. Bien que le projet initial ait été approuvé
par les comités d’éthique de la recherche, de nombreuses voix autistes se sont fait entendre
en raison d’informations insuffisantes sur la protection des données et parce que certains
chercheurs ont pour objectif de guérir 'autisme. Bien que les objectifs et intentions affichés ne
soient pas eugéniques (développer un test prénatal pour I'autisme ou un traitement pour
l'autisme), les personnes concernées ont encore en téte I'époque ou 'lhomosexualité était
encore présente dans le Manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux, était encore
pénalisée, et ou les chercheurs voulaient la guérir (et c’est encore le cas dans certains pays).
La créativité pousse donc les chercheurs a aller de l'avant, mais il faut assumer les

conséquences possibles et notamment I'utilisation des données a des fins eugéniques.

En définitive, puisque I'on ne peut pas empécher 'humain de créer, puisque I’humanité
n'a pas besoin de cadre pour créer, puisque la créativité n’est pas forcément bienveillante,
morale ou durable, il est nécessaire d’intégrer une éthique de la responsabilité et de la remise
en question afin d’éviter la liberté totale et ses conséquences et de trouver un compromis

acceptable avec des garde-fous (figure 10, tableau 3).

114



Interrogation des
intentions et
conséqguences

possibles Production

créative et
responsable

Idée créative

(exemple :
comité d'éthique
et les personnes

concernées)

Figure 10 : Processus de créativité responsable de I'idée a la production

BN

Ainsi, le mot «responsabilité » est préféré a ceux de «moralité », «bienveillance »,
« accountability » et « durabilité » (Figure 11), car la responsabilité inclut les autres notions et
la réflexivité et le questionnement effectués a travers les différents filtres conduiront & prendre
en compte soi-méme, les autres et I'environnement dans ses intentions et ses actions sans
nécessairement conditionner la réponse a donner.

eBienveillance

ePositivité

eDurabilité

_—
~_ @

eAccountability

eMoralité

eSagesse

Figure 11 : Les composantes de la responsabilité (R)
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Enfin, comme la science sans conscience, la créativité sans éthique et sans
responsabilité ne conduirait-elle pas a la ruine de 'ame ? Ce processus semble en accord
avec le modele de sagesse de Berlin (Glick, 2020) ou il n’agirait pas de dire a une personne
ce qu’elle doit faire exactement dans une situation difficile mais ou la personne sage va écouter
ce que la demande de conseils de la personne et va essayer « d'adopter différentes
perspectives sur le probléme et suggérera plus d'une approche possible » (Glick, 2020, p.
308). Ainsi, Gliick nous rappelle que pour mieux appréhender le développement de la sagesse
il convient de s’intéresser « voies de développement individuelles au cours des parcours de
vie des personnes » (Glick, 2020, p. 317). Cela peut se faire en encourager les individus a
« a imaginer discuter d'un probleme avec quelqu'un d'autre », « imaginer que le probléme ne
concerne pas soi-méme mais quelqu'un d'autre », « discuter réellement d'un probléme avec
guelqu'un d'autre » (Glick, 2020, p. 319). Ainsi elle propose une approche d’éducation a la
sagesse qui résiderait dans I'encouragement des éléves a demander et écouter « les
informations et les conseils des autres s'ils sont confrontés a un probleme difficile » (Glick,
2020, p. 319). Aussi, ces étapes peuvent servir a surmonter des dilemmes moraux et éthiques
et sont en en accord avec le modéle de comportement éthique en huit étapes de Sternberg
(2014) : identifier un événement auquel il faut réagir, définir sa dimension éthique et décider
guelle est suffisamment importante pour mériter une réponse guidée par I'éthique, accepter la
responsabilité de générer une solution éthique au probléme, déterminer les régles éthiques
abstraites pouvant s’appliquer au probléme et trouver des solutions concrétes se basant sur
ces regles, se préparer aux conséquences possibles et enfin agir. Noonan & Gardner (2014)
proposent un processus de réponse aux développements post-créatifs en trois étapes :
identifier la menace ou l'opportunité, évaluer les options pour y répondre a la lumiére des
directives éthiques, des réseaux professionnels et du discernement individuel puis passer a
I'action. Ce processus peut se révéler nécessaire car les contributions créatives peuvent
« rencontrer des développements inattendus » (2014, p. 113) pouvant étre contrebalancés par

la sagesse des pairs.

[11.3.1.3. Favoriser la psycho-éducation a la créativité responsable dans les écoles
L’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) a lancé un
projet sur les compétences du futur intitulé L’avenir de I'éducation et des compétences :
Education 2030, qui vise a répondre a deux questions: «De quelles connaissances,
compétences, attitudes et valeurs les éléves d’aujourd’hui auront-ils besoin pour réussir leur
vie et construire le monde de demain ? » et « Comment les systéemes éducatifs peuvent-ils
transmettre efficacement ces connaissances, compétences, attitudes et valeurs ? » (OECD,
2018, p. 3). L'OCDE a ainsi identifié trois catégories de compétences transformatrices « qui

répondent au besoin croissant des jeunes d’étre inventifs, responsables et conscients des
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réalités » (OECD, 2018, p.7) et qui sont la création d'une nouvelle valeur (fondée sur
'adaptation, la créativité, la curiosité et I'ouverture), la conciliation des tensions et des
dilemmes (par exemple I'équité et la liberté, 'autonomie et la communauté, I'innovation et la
continuité, I'efficacité et le processus démocratique) en développant la pensée systémique et
enfin la responsabilité en développant une approche éthique, car selon les auteurs «la
créativité et la capacité a résoudre des problémes supposent de considérer les conséquences
futures de ses actions, d’évaluer les risques et les avantages, et d’accepter la responsabilité
des résultats de son travail » (OECD, 2018, p. 7). Ainsi, la section précédente a présenté les
fondements théoriques et philosophiques d’'une théorie de la créativité responsable, en
soulignant les problemes, les défis, les débats et les enjeux qui y sont liés. C’est pourguoi nous
avons décidé de proposer quelques pistes pour une éducation a la créativité responsable dans
I'éducation formelle d’abord (cf. 1.4. Quelle(s) éducation(s) a la créativité ?), puis a travers
guatre pratiques gui peuvent développer la créativité et le sens des responsabilités que sont
les jeux de société, les jeux vidéo, les ateliers de philosophie, I'éducation a la sagesse et la

méditation de pleine conscience.

111.3.1.3.1. Jeux de société

L’Oxford English Dictionary définit le jeu de société (n.d., traduction personnelle)
comme « tout jeu joué sur un plateau, utilisant souvent des dés et des petites piéces que I'on
déplace ». Il existe de nombreux types de jeux de société (collaboratif, stratégique,
d’investigation...) qui sont généralement utilisés sans écran et qui se jouent a au moins deux
personnes. Les études sur la relation entre les jeux de société et la créativité ne sont pas
nouvelles (Bruce, 1989 ; Butler, 1988) et elles s’intéressent aujourd’hui au potentiel créatif des
individus (Mercier & Lubart, 2021), a la relation entre les jeux, 'empathie et |la créativité (Rosa
et al., 2021), et au développement des capacités de résolution de problémes (Chen et al.,
2021). La conscience et la responsabilité sociales ne sont pas I'objectif principal habituel de
ces jeux de société, cependant, des jeux sont créés pour développer ces compétences. C'est
le cas du jeu « Blacks & Whites » une sorte de Monopoly qui met en avant les inégalités
sociales que I'on retrouve généralement et habituellement entre les blancs et les noirs aux
Etats-Unis d’Amérique et qui est censé permettre des discussions et une prise de conscience
sur ces sujets (Wired, 2021). Parfois ce sont aussi les grandes marques qui créent ces jeux,
comme Hasbro et son Monopoly Socialism (Polygon, 2019) méme sile Monopoly a été inventé
a la base pour mettre en avant les c6tés pervers du capitalisme (BBC, 2017). Les jeux sont
également créés pour promouvoir 'engagement social, le bien-étre et 'agence comme le jeu
« This is Me » qui est utilisé avec des personnes atteintes de démence (Niedderer et al., 2022).
Enfin, les jeux de société sont également créés a des fins éducatives, comme pour I'éducation

a l'environnement (Kim & Nam, 2022) ou le World Peace Game qui est une « simulation
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politique pratique qui donne aux joueurs l'occasion d’explorer la connectivité de la
communauté mondiale a travers le prisme des crises économiques, sociales et
environnementales et la menace imminente de la guerre » (World Peace Game, 2022). Dans
ce jeu, les enfants peuvent incarner des personnages, tels qu’un Premier ministre pour lequel,
«les enfants qui acceptent ces postes manifestent invariablement un sens aigu des
responsabilités pour leurs nations » (Hunter, 2013, p. 182, traduction personnelle), car comme
le rappelle John Hunter, dans cette position de «leadership, vous devez assumer la
responsabilité de vos actions » (p. 205, traduction personnelle). Le but est de trouver la paix
entre les différentes nations et la partie ne peut étre gagnée que si tout le monde est plus riche
a la fin, et cette « complexité est précisément ce qui peut ouvrir 'espace pour la créativité et
les nouvelles solutions » (p. 89, traduction personnelle). Outre les jeux de société, les jeux
vidéo peuvent également étre un vecteur important pour encourager la créativité, la

conscience sociale et la responsabilité.

[11.3.1.3.2. Jeux vidéo

L’Oxford English Dictionary définit le jeu vidéo (n.d., traduction personnelle) comme
« un jeu dans lequel vous appuyez sur des boutons pour contréler et déplacer des images sur
un écran». |l existe de nombreux types de jeux vidéo et certains peuvent étre joués sans
contact, uniquement en bougeant le corps (comme dans le cas des casques VR par exemple
ou de la Wii et de la Kinect). De nombreuses études et ouvrages ont étudié les effets des jeux
vidéo sur la créativité (Cébelkové et al., 2020 ; Gackenbach & Dopko, 2012 ; Hamlen, 2009 ;
Kaufman & Green, 2015 ; Shute & Rahimi, 2021 ; Yeh, 2015) et les jeux vidéo sont connus
pour étre également bons pour développer les compétences perceptives, attentionnelles et
cognitives (Bediou et al., 2018). Une étude de I'Université d’Oxford sur 40 000 personnes n'a
montré aucun effet négatif sur la santé mentale (Oxford University, 2022) et une précédente
avait montré qu’au contraire ils pouvaient contribuer a une bonne santé mentale (Oxford
University, 2020). En outre, une enquéte a montré que parmi quatre mille personnes en Chine,
au Japon, aux Etats-Unis et au Royaume-Uni, « 66 % des joueurs sont plus susceptibles de
jouer a des jeux socialement responsables » et que seuls 9 % avaient « une réaction négative
a I'idée de jeux promouvant la durabilité environnementale » (Games Industry, 2021). Ainsi, la
conscience et la responsabilité sociales ne sont pas le but principal habituel de ces jeux vidéo,
cependant, des jeux sont créés pour développer ces compétences. Certains jeux sont bons
pour renforcer la conscience environnementale, comme Eco (Fjeellingsdal & Kléckner, 2019)
et I'Organisation des Nations unies pour I'’éducation, la science et la culture (UNESCO) est
convaincue que «les jeux vidéo bien congus peuvent rendre [lapprentissage plus
démocratique, dynamique, centré sur I'apprenant et amusant, tout en équipant les joueurs

pour qu’ils se projettent avec confiance dans l'avenir en tant que citoyens mondiaux
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responsables » (UNESCO, 2018). Cette éducation a la durabilité par les jeux vidéo se fait
depuis les écoles primaires (Chen et al., 2021) jusqu’aux lycéens (Santos-Villalba, 2020) et
peut étre appliquée a d’autres contextes comme le tourisme par exemple (McGrath & al.,
2021). Mais la psycho-éducation & la créativité responsable ne se concentre pas uniqguement
sur la durabilité, il est également intéressant de s’intéresser a la conscience sociale de maniere
plus large. Le jeu vidéo japonais Kuukiyomi, qui est un mot dérivé de kuuki yomenai (« ne pas
étre capable de lire 'atmosphére ») (All About Japan, 2017) a été fait pour aider les gens a
comprendre tous les rituels et régles au Japon pour ceux qui ne les connaissent pas comme
les étrangers par exemple, car les régles sociales et ’harmonie sont des valeurs culturelles
tres importantes pour les Japonais. Cependant, ce jeu peut étre utilisé dans de nombreuses
sociétés occidentales pour développer la conscience sociale des individus et les régles de
savoir-vivre et de prévenance en société. Dans le cadre de jeu de simulation comme
Civilization ou Age of empires, il faudra d’une part faire preuve de créativité pour combattre
ses ennemis, mais aussi de responsabilité, car attaquer a tout vas au lieu de nouer des
alliances commerciales peut se retourner contre vous, et, car mal gérer ses ressources (dans
un monde ou elles ne sont pas présentes de maniéere infinie) pourrait vous amener a votre

perte.

[11.3.1.3.3. Ateliers de philosophie

L’'Oxford English Dictionary définit la philosophie (n.d., traduction personnelle) comme
« I'étude de la nature et du sens de l'univers et de la vie humaine ». De nombreuses études
ont examiné les effets de I'enseignement de la philosophie sur la créativité, méme s’il s’agit
d’'un domaine de recherche assez nouveau (Hejazi & Pourtaghi, 2014 ; Kanani et al., 2021 ;
Matthews, 2021 ; momeni & parvaresh, 2016 ; nosrati heshi et al., 2022 ; Paris-Albert, 2017 ;
Rezaei et al., 2014) et I'enseignement de la philosophie dans les écoles n’est pas encore la
norme partout. Cependant, méme si les relations entre la philosophie et la conscience et la
responsabilité sociales semblent naturelles et aller de soi, plus d’études sont nécessaires pour
en étudier I'effet. C'est notamment I'objectif du financement de la Chaire UNESCO « Pratiques
philosophiques avec les enfants : une base éducative pour le dialogue interculturel et la
transformation sociale » qui vise a « former les futurs citoyens dés le plus jeune age a I'esprit
critique, aux valeurs humanistes, a I'égalité entre les hommes et les femmes, a la nécessité
d’un dialogue pacifique et respectueux entre toutes les cultures et a lutter contre toute forme

de dogmatisme » (Université de Nantes, 2022, traduction personnelle).

111.3.1.3.4. Education a la sagesse

La sagesse peut étre définie comme le « pouvoir de juger correctement et de suivre la

ligne de conduite la plus saine, fondée sur la connaissance, I'expérience, la compréhension,
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etc. » (Webster's New World College Dictionary, 1997, p. 1533 in Sternberg, 2003a, p. 147).
En outre, elle est « le résultat de I'application d'une intelligence et d'une créativité fructueuses
au bien commun, grace a un équilibre entre les intéréts intrapersonnels, interpersonnels et
extrapersonnels a court et a long terme » (2003c, p. 188). Sternberg affirme que de fortes
intelligence et créativité sont des conditions nécessaires, mais non suffisantes, de la sagesse
auxquelles on doit ajouter le savoir tacite (2003b). Aussi, des différences individuelles et
développementales peuvent affecter les niveaux de sagesse (objectifs des individus,
interactions avec I'environnement, intéréts, connaissances, valeurs...) (2003b). En définitive,
la sagesse est une fagon de penser et de faire les choses (2003c) et peut s’étudier a travers
plusieurs approches : philosophiques (vie contemplative a la recherche de la vérité, sagesse
pratiqgue politique et juridique, compréhension scientifique des phénoménes), théoriques-
implicites (echerche d'une compréhension des conceptions populaires des gens sur ce qu'est
la sagesse en respectant les croyances), théoriques-explicites (théorisation formelle du
concept de sagesse comme celle de Bates & Smith, 2008 par exemple) (2003a). Bates et
Smith (2008) soulignent que les niveaux élevés de connaissances liées a la sagesse sont
rares et qu’il y a peu de différences entre les groupes d'adge dans les niveaux moyens de
sagesse atteints a I'age adulte. Ainsi, selon eux, pour atteindre des niveaux plus élevés de
sagesse il faut une coalition complexe de facteurs d'amélioration provenant de divers
domaines (psychologique, social, professionnel, historique) et le simple fait de vieillir et
d'atteindre la vieillesse n'est pas une condition suffisante pour étre sage. Par ailleurs, Bates et
Smith (2008) notent qu’a I'age adulte, l'intelligence n'est pas le facteur prédictif le plus puissant
des connaissances liées a la sagesse mais il s’agit plutét d'une combinaison de
caractéristiques psychosociales et de facteurs liés a I'histoire de la vie, notamment l'ouverture
a l'expérience, la générosité, le style cognitif, le contact avec d'excellents mentors et une
certaine exposition a des expériences de vie structurées et critiques. En définitive, ils
rappellent aussi qu'il est difficile d’évaluer la sagesse en laboratoire mais cela reste possible
en faisant preuve de prudence et de créativité méme si certains des éléments de la sagesse
sont insaisissables et complexes. Enfin, ils proposent que les recherches futures élargissent
I'éventail des taches et des comportements examinés et relient les approches psychologiques
de la sagesse aux efforts interdisciplinaires visant & comprendre la dynamique
biopsychosociale qui orchestre le développement humain optimal et favorise la vitalité dans la

vieillesse.

Sternberg (2010) rappelle que la sagesse consiste en l'application de l'intelligence et
de la créativité a la réalisation du bien commun, et comme un « moyen de créer un monde
meilleur et plus harmonieux » (2010, p. 325). Ainsi si l'intelligence peut se matérialiser par la

pensée critique et la créativité par la génération d’'idées utiles, la sagesse se matérialise par
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la recherche du bien commun dans I'équilibre entre ses propres intéréts et ceux des autres
(2022). En effet, selon lui, la sagesse « ne consiste pas seulement a maximiser son propre
intérét ou celui de quelgu'un d'autre, mais aussi a équilibrer les divers intéréts personnels avec
les intéréts des autres et d'autres aspects du contexte dans lequel on vit » (2010, p. 318). C’est
pourquoi il encourage les écoles a inclure I'enseignement des compétences liées a la sagesse
dans le programme scolaire (2001 ; 2010). Il propose ainsi la lecture d’ouvrages classiques de
littérature et de philosophie pour apprendre et réfléchir a la sagesse des sages et de discuter
de la fagcon dont elles peuvent étre appliquées a leur propre vie et a celle des autres et/ou
d’écrire des essais ou de réaliser des projets en lien avec ces ouvrages. En ouvre, il encourage
'étude des valeurs, sans en imposer et en encourageant les éleves a « développer leurs
propres valeurs de maniere réfléchie » (2010, p. 325). De plus, il demande aux enseignants
de mettre davantage l'accent sur la pensée critique, créative et pratique au service de bonnes
fins - des fins qui profitent non seulement a l'individu réflexif, mais aussi aux autres. Aussi, il
encourage les étudiants a « réfléchir a la maniere dont presque toutes les choses qu'ils
étudient pourraient étre utilisées a des fins meilleures ou pires et a réaliser que les fins
auxquelles les connaissances sont destinées ont de l'importance » (2010, p. 325). Par ailleurs,
il note que la meilleure et la seule maniére de développer la sagesse chez leurs éleves serait
gue les enseignants servent de modéle de sagesse en adoptant une approche socratique de
'enseignement. Enfin, il propose par exemple d’utiliser la série de livres Harry Potter pour
montrer aux éléves comment des connaissances et compétences peuvent étre utilisées a de
bonnes et mauvaises fins tout en regrettant qu’il serait peu probable que ces livres fassent

partie des programmes obligatoires.

Sternberg (2003c) souligne l'importance d’inclure la sagesse dans les programmes
scolaires (elle permet d'intégrer des valeurs réfléchies et délibérées dans les jugements
importants, elle représente un moyen de créer un monde meilleur et plus harmonieux, intérét
pour les enfants d’apprendre a juger de maniéere correcte car ils vont servir la communauté ou
étre confronté a des défis et des conflits une fois adultes) méme si cela peut faire émerger
plusieurs problématiques (de nombreuses personnes ne verront pas lintérét d'enseigner
guelque chose qui ne promet pas d'améliorer les résultats, et la sagesse est beaucoup plus
difficile & développer que le type de réussite qui peut étre développé et facilement testé par

des questionnaires a choix multiples).

111.3.1.3.5. Méditation de pleine conscience

Kabat-Zinn (2003) définit la pleine conscience comme « la conscience qui émerge en
prétant attention de maniére intentionnelle, dans le moment présent et sans jugement au
déroulement de I'expérience instant apres instant » (2003, p. 145, traduction personnelle) et
la méditation peut étre «considérée comme une forme d’entrainement de l'esprit qui
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développe notamment I'attention et la vigilance, mais aussi des qualités telles que le calme, la
compassion, la bienveillance et le discernement » (Nedelcu & Gregoire, 2016, p. 46, traduction
personnelle). Les méditations de pleine conscience entrainent plusieurs fonctions exécutives
et améliorent les scores aux tests d’attention (Tang, et al., 2007 ; Chiesa, et al., 2010), la
mémoire de travail (Chiesa, etal., 2011) et le contrdle cognitif (Fountain-Zaragoza et al., 2015).
La méditation de pleine conscience permet également de développer les capacités
socioémotionnelles (Malboeuf-Hurtubise et al., 2017), la créativité (Colzato et al., 2012 ;
Colzato et al., 2014 ; Capurso et al., 2014 ; Ding et al., 2015 ; Lebuda et al., 2015 ; Lippelt et
al, 2014), des émotions prosociales (Luberto et al., 2019) et des comportements prosociaux
(Donald et al., 2019), mais cela n’est pas nécessairement automatique, d’ou l'importance
d’inclure des instructions éthiques pendant la méditation de pleine conscience (Berry et al.,
2020; Chen & Jordan, 2020). L'UNESCO et Life University ont collaboré pour travailler et
proposer en 2021 une Masterclass sur la pleine conscience éthique dont I'objectif est de
permettre la maitrise d’une compétence consistant a aligner les pensées et les actions sur les
valeurs fondamentales. C’est également l'objectif du programme éducatif Mindfulness
Meditation-Based Ethics of Responsibility (MBER) qui vise a changer les attitudes et les
comportements des individus en se basant sur 'identification de ses propres valeurs éthiques

pour ensuite agir en accord avec celles-ci (Hagége, 2022).

111.3.1.4. Conclusion

La créativité est un processus dynamique (Corazza et al., 2022), mais sa finalité n’est
jamais neutre, elle a deux cbtés : le premier concerne la malveillance et le fait de nuire aux
autres pendant les comportements ou les productions créatives et le second concerne la
bienveillance, I'accountability, la moralité et la responsabilité pendant les comportements ou
les productions créatives. En définitive, nous définissons et inventons le concept de créativité
responsable comme la capacité a générer une production originale (idées, comportements,
objets, etc.) adaptée a son contexte tout en tenant compte des conséquences morales et
Iégales possibles de ses intentions et actions dans le présent et le futur afin de ne pas nuire
(et/ou de faire le bien). Ainsi, une créativité responsable suggére de faire preuve d’'une certaine
bienveillance, de moralité, de responsabilité, de durabilité, de sagesse et de réflexivité dans
les intentions et les comportements créatifs dans des domaines tels que I'éducation,
I'’économie et I'écologie afin de relever les défis actuels et d’offrir de meilleures perspectives
pour I'avenir. Elle permettrait également de contrer le modéle amoral des effets de la créativité

sombre (Kapoor & Kaufman, 2022).

Le modéele de créativité responsable suggére que la créativité pourrait contrecarrer les
effets néfastes du néolibéralisme et du capitalisme sur I'économie (inégalités sociales et
destruction de la solidarité et des liens sociaux), I'écologie (sixieme extinction massive de la
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biodiversité et épuisement des ressources naturelles) et I'éducation (enseignement obligatoire
et de masse, illusion de la méritocratie). Ce modéle encourage aussi les chercheurs, les
éducateurs et le grand public a s’extirper d’un passé enfermant (Carretero, 2018) pour
imaginer collectivement une nouvelle utopie sociale, politique et éducative (Jovchelovitch &
Hawlina, 2018).

Identifier les meilleures procédures éducatives pour obtenir la meilleure productivité
créative en incluant des éléments de réflexivité sur les responsabilités individuelles et
collectives pourrait aider les prochaines et futures générations a améliorer la société. Une
éducation plus bienveillante et personnalisée, visant a développer des compétences non
académiques en plus des pratiques habituelles, insufflerait plus de responsabilité et de bien-
étre a la société dans son ensemble. Les chercheurs ont déja commencé a étudier I'effet de
la violence sur les enfants, qui peut renforcer les anomalies du cerveau et des génes (Choi et
al., 2009 ; Roth & Sweatt, 2011 ; Shalev et al., 2013), mais aussi comment la bienveillance
peut améliorer le bien-étre au travail (Cappelletti et al, 2010 ; Viot & Benraiss-Noailles, 2019)
et les relations intrinséques entre créativité et durabilité (Brem & Puente-Diaz, 2020 ; Cheng,
2018 ; Kanzola & Petrakis, 2021 ; Lemmetty et al., 2020 ; Mréz & Ocetkiewicz, 2021 ; d'Orville,
2019 ; Shu et al., 2020). La créativité positive (Ceh & Lebuda, 2022) et durable n’est-elle pas
le corollaire du développement durable, c’est-a-dire une créativité qui innove pour répondre
aux besoins du présent sans compromettre la capacité des générations futures a créer et
innover pour répondre aux leurs ? L’éducation au développement durable (De Haan, 2006 ;
Lambrechts et al., 2013; Lans et al., 2014 ; Lozano et al., 2017 ; Wiek et al., 2011) et
'éducation a la créativité (Beghetto & Kaufman, 2010; Cropley, 2003; Karwowski &
Jankowska, 2016 ; Piirto, 2010) existent toutes deux séparément, ne serait-il pas temps de les

réunir et de les associer dans les écoles ?

Enfin, nous proposons et encourageons les chercheurs a concevoir des expériences
pour valoriser la responsabilité et la créativité a I'école et en entreprise a travers par exemple
des jeux vidéo et de société, la méditation de pleine conscience (Bohler, 2019), des ateliers
de philosophie et un enseignement de la sagesse (Sternberg, 2003c). Plutét que d’ajouter
encore de nouvelles heures dans les programmes scolaires, ces activités pourraient étre des
travaux appliqués remplagant certains enseignements actuels en utilisant par exemple les jeux
vidéo et de société pour étudier I'histoire et les ateliers de philosophie et 'enseignement de la
sagesse pour réfléchir aux différents conflits historiques. Travailler autour des connaissances,
des motivations et de I'environnement des individus (Sternberg & Lubart, 1991) afin de les
amener a prendre en compte eux-mémes, les autres et I'environnement dans leurs intentions

et leurs actions (Hagege, 2019) en ajoutant la responsabilité (incluant la bienveillance, la
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moralité, 'accountability, la durabilité et la positivité) a la créativité, de maniére ludique, peut

.....

Résumeé :
La partie Ill. a mis en exergue plusieurs points :

- La place de la créativité dans les « éducations a... » en sciences de I'éducation et de la
formation (éducation a la créativité) et en psychologie (potentiel créatif) a travers
l'identification de plusieurs défis et perspectives (intégration dans les programmes scolaires,
I'évaluation des pratiques, 'agencement avec I'esprit critique, la responsabilité et I'éthique)

faisant émerger l'idée d’une psycho-éducation.

- Lathématique des états de conscience et son étude scientifique sont relativement récentes
dans notre histoire et se sont particulierement développées au cours du 20¢ siécle afin de

se structurer en véritable champ scientifique.

- Les données empiriques et théoriques nous apportent de nombreuses informations
concernant les relations entre les états de conscience (notamment le flow, la pleine
conscience et la divagation de I'esprit), la créativité, la mémoire et I'attention et ouvrent de

nombreuses perspectives éducatives.

- La créativité peut avoir des obijectifs bienveillants et malveillants et il est possible d’orienter

la psycho-éducation a la créativité vers plus de responsabilité.
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Partie IV. Résultats

Deux travaux de recherche sont rapportés dans cette partie. Le premier correspond a
la mise en place d'un protocole expérimental visant a développer la créativité et la
responsabilité de collégiens en utilisant des enregistrements de méditation et le second
correspond a une analyse des vécus des enseignants lors de la premiére expérimentation afin

de proposer des conseils pour les futurs travaux sur ces thématiques.

IV.1. Etude 1: Effets différentiels d’interventions numériques basées sur la pleine
conscience sur le potentiel créatif et la responsabilité des éléves de college

Cette expérimentation a fait intervenir de nombreuses personnes que nous remercions
chaleureusement et sans qui cela n'aurait pas été possible. Plusieurs centaines de mails ont
été échangés sur plusieurs mois, et nous avons aussi échangé durant de nombreuses heures
par visioconférences et téléphone. Nous avons di créer des scripts pour les enregistrements
audio pour les trois groupes, les enregistrer puis les envoyer chaque semaine a chaque
enseignant en fonction de son groupe. La préparation et la mise en place des trois passations
ont aussi compliguées en raison du COVID-19 (chaque éléve devait avoir son propre lot de
feutres pour les épreuves et/ou il fallait les désinfecter entre chaque passation par exemple).
Par ailleurs, nous avions prévu de réaliser un focus group mais cela s’est avéré impossible en
raison des régles sanitaires, et jai communiqué dans deux colloques sur I'organisation et

'avancée de ce travail (Annexe 1 ; Annexe 2).

IV.1.1.1. Objectifs de I’étude et hypothéses

Les dispositifs artistiques et les supports technologiques et numériques sont les
moyens privilégiés par les programmes scolaires pour le développement de la créativité. Mais
les professionnels de I'enseignement travaillent a la mise en place d’alternatives telles que
des méthodes pas-a-pas ou une formation plus directe aux processus impliqués dans la
créativité, et les chercheurs s’efforcent de découvrir de nouveaux moyens d’accroitre la

créativité des individus.

Récemment, ils ont commencé a explorer les liens entre la créativité et les états
attentionnels de conscience (notamment la divagation de l'esprit, le flow et la pleine
conscience) chez les adultes dans des environnements professionnels, artistiques et
thérapeutiques. Cependant, bien qu’'un nombre croissant d’auteurs et de chercheurs
s’interrogent et étudient les effets de la pleine conscience dans I'’éducation, ils se concentrent
sur le bien-étre et la santé mentale, et il ne semble donc pas y avoir de recherches portant
spécifiguement sur les effets de la méditation sur le développement de la créativité dans le

contexte scolaire. Nous ne savons donc pas si cette absence est due a I'émergence trés
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récente d’une nouvelle fagon de développer la créativité ou a une inefficacité de cette pratique

dans le développement de la créativité en milieu scolaire.

La pertinence de I'utilisation d’'un essai contrélé randomisé par grappes est justifiée par
le terrain de recherche (un college ou les éleves sont regroupés par classe de niveau) et
I'objectif de la recherche (une intervention pédagogique). En raison des résultats d’autres
recherches sur des adultes, méme s’ils sont encore préliminaires (Capurso et al., 2014 ;
Henriksen et al., 2020), il semblerait plausible que la méditation puisse développer des traits
de pensée divergente-exploratoire et de pleine conscience chez des éléves de college et que
les programmes de méditation mis en place puissent également développer la responsabilité

de ces éléves de college.

L’objectif de I'étude était de comparer les effets d’interventions numériques basées sur
la pleine conscience (d-MBI) en classe pendant 11 semaines sur trois variables : le potentiel
créatif, la pleine conscience et la responsabilité. Il y a un programme de contrble et deux
programmes de méditation qui different par leur orientation explicite (intention) : centrée sur
soi (santé individuelle) ou centrée sur I'éthique (une santé). Ces deux derniers contiennent
des méditations de différents types (principalement conscience et but). Notre objectif est de
tester 'hypothése selon laquelle la mise en place d’une pratique de méditation avec une
intention explicite guidée au collége pourrait permettre d’augmenter le potentiel créatif des
éleves du secondaire et plus précisément la pensée divergente-exploratoire au niveau
individuel dans les domaines graphique et verbal, mais aussi la conscience de leur
responsabilité. Nous faisons aussi I'hypothése que les différents groupes nous montreront les
différents liens et les différentes forces entre les facettes de la pleine conscience (description,
action consciente, expérience intérieure sans jugement, non-réactivité et observation) et du
potentiel créatif (pensée divergente-exploratoire verbale, pensée convergente-intégrative
verbale, pensée divergente-exploratoire graphique, pensée convergente-intégrative
graphique). Barbot & Lubart (2012) ont défini la pensée convergente-intégrative comme le fait
de «synthétiser des éléments hétérogénes, de les intégrer dans un ensemble unique et
cohérent » (p. 301) et la pensée divergente-exploratoire comme un « processus de recherche
multidirectionnelle de nombreuses idées ou solutions, a partir d’'un seul point de départ »
(p. 301). L’originalité de cette étude a été d’associer la pleine conscience (matérialisée par une
méditation « awareness ») a des intentions (matérialisées par une méditation « purpose »), qui

guident ou orientent explicitement l'intention des sujets vers un but.
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IV.1.1.2. Méthodes

IV.1.1.2.1. Conception de I’étude

L’intervention s’est déroulée dans le collége de Salles en milieu rural dans le
département de la Gironde en France, de décembre 2020 a mai 2021. Salles est une
commune du sud-ouest de la France qui comptait environ 7 000 habitants en 2017. Le college
accueille environ 950 adolescents dans le département. Cette étude est une expérience
d’intervention comprenant un essai contrélé randomisé (enregistrement de I'essai: osf.io
10.17605/0SF.10/V3XQ7) et une conception en double aveugle : les éléves et les enseignants
ne connaissent pas le groupe de traitement auquel ils ont été assignés et ne sont pas au
courant des interventions assignées. Il s’agit d’'une étude monocentrique ou les participants
sont répartis au hasard dans un groupe équilibré (1 : 1). Des évaluations ont été effectuées au
départ et aprés l'intervention (11 semaines). Les participants randomisés dans les trois
groupes ont participé a une intervention de 11 semaines de méditation de pleine conscience
de 5 minutes 4 fois par semaine. L’horaire hebdomadaire a été établi en fonction de la
disponibilité des enseignants. lls ont fait écouter les enregistrements a un ou plusieurs groupes

et une a quatre fois par semaine.

IV.1.1.2.1.1. Anonymisation

Nous avons mis en place un systéme de code par éléve composé de quatre numéros.
Le premier correspond au numéro du colléege (1), le deuxiéme au niveau de I'école (6), le
troisiéme au code de la classe (entre 1 et 6) et le quatrieme est un numéro attribué a I'éléve
(entre 001 et 180). Ainsi un éléve de 6e de ce college en classe 3 pourrait avoir le numéro
suivant : 1 6 3070 et un éléve en classe 5 pourrait avoir le numéro suivant : 1 6 5130. Les

codes seront donc compris entre 161 001 et 166 180.

Le code de chaque classe a été tiré au sort par un générateur d’affectation aléatoire
dont nous avons extrait les données dans un document Excel. Si les classes de 6eme8 et
6eme9 (qui sont des classes de section européenne dans lesquelles les éleves
approfondissent leur connaissance d’une langue vivante étrangére et de la culture de ce pays)
sont affectées au méme groupe expérimental, le tirage au sort sera annulé et répété afin de

ne pas déséquilibrer les groupes.

Sous I'égide du directeur du collége de Salles et dans le cadre d’un projet supervisé
par le Centre académique de recherche-développement, d’'innovation et d’expérimentation
(CARDIE), I'équipe de recherche des universités de Limoges, Paris et Lyon a collecté les listes
de six classes participantes pour une opération d’innovation pédagogique durant I'année
scolaire 2020/2021.
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Une fois le protocole de codification et la récupération des listes réalisés, les
chercheurs ont constitué six listes (une par classe) composées du code nom-prénom de I'éléve
gu’ils remettent & I'établissement (secrétariat et/ou direction) et aux enseignants en charge de
la ou des classes concernées. Ces détails de corrélation que I’équipe de recherche n’a pas
conserveés ont également été imprimés et insérés dans une enveloppe et remis a un chercheur

externe.

Aprés avoir récupéré les listes (nom-code-prénom) par classe, I'établissement a fourni
les notes académiques pour chaque code a I’équipe de recherche. Nous avons imaginé un
tableau composé du code de I'éleve et de ses moyennes trimestrielles par matiére. Nous
avons ainsi les moyennes trimestrielles préexpérimentation (septembre a décembre 2020),
sous-expérimentation (janvier-mai 2021) et post-expérimentation (mai-juillet 2021) par matiére

par éléve.

Au final, I'école et les enseignants disposaient d’une liste code-nom-éléve, mais les
enseignants n’avaient pas les résultats des éleves et les chercheurs disposaient de données
par codes, mais pas par noms. Lors des évaluations, les codes étaient déja inscrits sur les
feuilles et chaque enseignant vérifiait la correspondance entre le nom et le code de chaque

éleve.

IV.1.1.2.1.2. Randomisation

Nous avons utilisé la randomisation par grappes ou chaque classe a été assignée au
hasard a 'un des trois blocs prédéterminés de taille égale en tenant compte du fait qu’il y ait
deux classes avec des options linguistiques supplémentaires et avec des niveaux supérieurs
gui doivent donc étre dans deux groupes différents. Si deux des classes (qui sont des classes
de section européenne dans lesquelles les éleves approfondissent leur connaissance d’une
langue vivante étrangére et de la culture de ce pays) avaient été affectées au méme groupe
expérimental, le tirage au sort aurait été annulé et répété pour ne pas déséquilibrer les
groupes. La liste des numéros aléatoires utilisés pour créer ces trois blocs a été créée a l'aide

d’applications web disponibles sur http://random.org.

IV.1.1.2.2. Taille de I’échantillon

La taille de I'échantillon a d’abord été déterminée pour pouvoir détecter un changement
significatif dans les niveaux de créativité (taille de I'effet = 0,22), de pleine conscience et de
responsabilité (taille de I'effet = 0,25) entre le groupe d’intervention et le groupe de contrble,
en se basant sur une étude précédente (Eberth & SedIimeier, 2012 ; Lebuda et al., 2015) et

également sur les enseignants ayant accepté de participer a I’étude.
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Sur la base des effets de taille habituels sur la créativité, la pleine conscience et la
responsabilité, I'analyse de puissance a montré que 126 participants étaient suffisants pour
avoir une puissance statistique de 0,8 avec un niveau alpha pour I’erreur de type 1 = 0,05 pour
la créativité, et ces 98 participants étaient suffisants pour avoir une puissance statistique de
0,8 avec un niveau alpha pour 'erreur de type 1 = 0,05 pour la signification pour la pleine
conscience et la responsabilité en cas de MANOVA intrasujet. Compte tenu d’un taux

d’abandon de 10 %, la taille totale de I'échantillon était prévue pour 136 participants.

Nous avons vérifié que chaque étudiant ait répondu a chacun des subtests et sous-
échelles. Les valeurs aberrantes ont été incluses dans I'analyse et ont été utilisées pour vérifier
s’il y avait des erreurs de mesure ou de collecte d’informations. Lorsqu’un éléve n’a répondu
a aucun des gquatre sous-tests du test de potentiel créatif et/ou a aucune des cing sous-
échelles de I'échelle de pleine conscience et/ou a aucune des deux sous-échelles de I'échelle

de conscience des responsabilités, il n’a pas été inclus dans l'analyse.

152 étudiants et 6 classes ont participé a I'étude, et environ 25 étudiants par classe.
Enfin, en raison de la situation de la maladie a coronavirus (COVID-19) et de toutes les

absences d’éléves que cela a entrainé, la taille de I’échantillon n’était que de 107 participants.

IV.1.1.2.3. Recrutement et sélection

Les participants éligibles sont tous des adolescents en classe de 6e. Les classes
sélectionnées sont celles des enseignants de 6e qui acceptent de participer a I’étude. Tous
les éleves des classes sélectionnées participent a I’étude. L’expérimentation se déroulant dans
le cadre d’un projet agréé par le Centre Académigue de Recherche-Développement,
d’'Innovation et d’Expérimentation (CARDIE), les participants ne sont donc pas rémunérés et
sont tenus de participer par injonction institutionnelle. De plus, ce cadre institutionnel nous

dispense de demander le consentement des parents pour la participation des éleves.

IV.1.1.2.4. Groupes

11 enseignants d’'un collége ont participé a I'étude, dont 2 hommes (18,18 %) et
9 femmes (81,82 %). Deux enseignants enseignaient les sciences de la vie et de la terre, trois
le francais, deux I'anglais, deux I'histoire et la géographie, un I'espagnol et un autre I'éducation
physique. Chaque semaine, tous les enseignants ont recu des liens URL par courrier
électronigue. Chaque classe a écouté quarante-quatre enregistrements de 5 minutes pendant
les onze semaines. Malgré la mise en place d’un protocole expérimental assez strict et ayant
pour objectif de diminuer au maximum les variables contextuelles, jai d0 organiser les jours
et horaires d’écoute des enregistrements en fonction des enseignants qui ont participé et de
leurs contraintes, tout en essayant d’équilibrer au mieux pour ne pas qu’une classe ait deux
écoutes dans la méme journée (tableau 4).
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Tableau 4 : Répartition des écoutes

Lundi Mardi Mercredi Vendredi

Classe 1 10h40 16h00 8h30 8h30

(sciences de | (sciences de (anglais) (francais)
la vie et de la vie et de
la Terre) la Terre)
Classe 2 10h40 13h55 13h55 10h40
(anglais) (sciences de (Histoire- (francais)
la vie et de géographie)
la Terre)

Classe 3 16h00 13h00 10h40 9h25
(Histoire- (anglais) (francais) (anglais)

géographie)

Classe 4 15h10 8h30 8h30 10h40
(francais) (Education (Histoire- (sciences de

musicale) géographie) la vie et de
la Terre)

Classe 5 10h40 9h25 13h55 8h30
(Education | (sciences de (francais) (francais)

physique et la vie et de
sportive) la Terre)

Classe 6 15h10 13h00 9h25 8h30
(Education (Histoire- (Education (Education
musicale) géographie) musicale) physique et

sportive)

Parmi les 11 enseignants, quatre ont recu deux formations a la pleine conscience et quatre

ont recu une formation & la pleine conscience. Nous avons organisé une réunion en ligne pour

répondre a toutes les questions avant I'expérience.

152 éléves de sixieme année ont participé a I’essai, mais seuls 107 ont rempli les tests

pré-intervention et post-intervention. Ils ont été répartis en 6 classes (parmi les 9 classes de

1 110
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6e de ce college) avec 24 a 26 éléves par classe. Quatre classes étaient des classes
ordinaires tandis que deux étaient des classes de section européenne dans lesquelles les
éleves approfondissent leur connaissance d’une langue étrangere moderne et de la culture de

ce pays.

IV.1.1.2.5. Les enregistrements

Il y a trois groupes composés chacun de deux classes, deux groupes expérimentaux
écoutant des enregistrements de méditation a but explicite (I'un centré sur le soi et l'autre
centré sur le soi, les autres et I'environnement non humain) et un groupe contrdle
(enregistrements sur divers sujets de culture générale) formé au hasard parmi 6 classes
d’éleves de 6e des professeurs qui ont accepté de participer a I’étude. Les classes sont

réparties au hasard entre les trois groupes avec différents thémes (tableau 5).

Tableau 5 : Groupes expérimentaux et contrdle écoutant des programmes audio

Groupe Groupe expérimental 2 : Groupe contrdle 3 : culture générale (CG)
expérimental 1 : meéditation ouverte de
meéditation de pleine conscience sur

pleine conscience | soi-méme, les autres et

centrée sur soi I’environnement non

(SC) humain (OM)

Semaine 1 : Mode présent Semaine 1 : Nutrition
Semaine 2 : Mode présent, cing sens et corps Semaine 2 : Qualités humaines
Semaine 3 : Besoins Semaine 3 : Corps humain
Semaine 4 : Sensations physiques Semaine 4 : Perceptions générales
Semaine 5 : Emotions Semaine 5 : Cognition
Semaine 6 : Attention et présence Semaine 6 : Cognition sociale
Semaine 7 : Bienveillance Semaine 7 : Ecologie
Semaine 8 : Vision et attention Semaine 8 : Numérique
Semaine 9 : Pensées Semaine 9 : Expériences sociales
Semaine 10 : Gratitude Semaine 10 : Découvertes et inventions
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Généralement, la méditation est présentée a travers plusieurs méthodes. La premiére
est la méditation basée sur la concentration (aussi appelée d’attention focalisée) et a pour
objectif d’'améliorer la concentration et de faire émerger un calme mental chez les individus
(Nedelcu & Grégoire, 2016). La seconde méthode est celle de la méditation basée sur la
présence attentive (aussi appelé de surveillance ouverte) et a pour objectif de faire émerger
des prises de conscience afin que I'individu puisse mieux comprendre son fonctionnement
(Nedelcu & Grégoire, 2016). La troisieme méthode est celle de la méditation de bienveillance
et a pour objectif le développement de la bienveillance et de la compassion de l'individu a
I'égard des autres et de lui-méme (Nedelcu & Grégoire, 2016). Dans le cadre de cette étude,
ces trois méthodes de méditation ont été mélangées et une distinction a été réalisée entre
I'objectif de bienveillance et de compassion envers soi-méme versus envers soi-méme, autrui
et les autres afin de formaliser ce qu’on pourrait nommer une méditation de pleine conscience,
de tranquillité et de bienveillance. Au début et a la fin de chaque enregistrement les éléves
étaient encouragés a faire un souhait (qui différait dans les deux groupes de méditation), et
toujours a la fin de chaque enregistrement, les éléves recevaient un défi hebdomadaire a
relever pour la semaine suivante. Les enseignants ont été invités a noter le nombre d’éléves
ayant levé la main de la semaine 4 a la semaine 11 et a le communiquer aux chercheurs sur
un groupe WhatsApp aprés chaque session. Afin d’illustrer les différences entre les
enregistrements ainsi que les souhaits et les défis, j'ai inséré un script de chaque groupe ou
j'ai souligné en gras les souhaits, les défis et les passages qui différaient dans les groupes de

méditation (Annexe 3).

IV.1.1.2.1. Mesures

Tout d’abord, nous avons calibré les tests en les testant sur une classe de sixiéme
année ne participant pas a I'expérience en décembre 2020 afin de nous assurer qu’ils soient
adaptés a leur niveau de compréhension. Pendant I’expérience, dans tous les groupes, les
éléves ont pu poser des questions sur les enregistrements que les enseignants ont envoyés
aux chercheurs via WhatsApp et ont obtenu des réponses dans un délai d’'une ou deux
semaines. Ensuite, les enseignants ont lu la réponse aux deux classes appartenant au méme
groupe. Les prétests ont été effectués les 17 et 18 décembre 2020 et I'expérience a débuté le
4 janvier 2021.

Les trois groupes ont subi trois tests au départ (semaine 0) et aprés l'intervention
(semaine 11) pour évaluer le potentiel créatif, la pleine conscience et la conscience de la

responsabilité en face a face.
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IV.1.1.2.1.1. Potentiel créatif

L’EPoC (évaluation du potentiel créatif) est un test d’évaluation de la pensée créative
(Lubart et al., 2011). Il permet de déterminer le profil créatif et d’explorer le potentiel des
enfants agés de 4 a 12 ans. Il a été congcu pour mesurer les capacités créatives des enfants
dans deux domaines d’application (verbal et graphique) et comporte quatre sous-tests (pensée
divergente-exploratoire graphique, pensée divergente-exploratoire verbale, pensée

convergente-intégrative verbale et pensée convergente-intégrative graphique).

Il permet d’évaluer les compétences créatives, de détecter les enfants a haut potentiel
créatif et de déterminer un profil créatif afin d’orienter leur développement de maniere
pertinente. Deux formes sont proposées (forme A et forme B) afin de permettre deux
évaluations successives avec un matériel différent, mais comparable. Chaque classé a été
tirée au sort pour recevoir la forme A ou B en pré-test et la seconde au post-test. Pour chaque
forme, 'examen se déroule en deux sessions. Chaque session dure de 30 a 45 minutes. Les
éleves obtiennent plusieurs notes : un score de fluidité correspondant au nombre de dessins
produits par I'enfant pour le test graphique de la pensée divergente-exploratoire, un score de
fluidité correspondant au nombre de fins et de débuts d’histoires proposés et un score
d’élaboration correspondant au nombre de mots pour toutes les fins et tous les débuts
d’histoires pour I'épreuve de Pensée divergente-exploratoire verbale et enfin une note obtenue
par une évaluation de quatre juges entre 1 et 7 pour la réalisation de I’épreuve de pensée
convergente-intégrative graphique et une évaluation de quatre juges entre 1 et 7 pour la
réalisation de la pensée convergente-intégrative verbale. Les quatre juges étaient des
doctorants en sciences de I'éducation et I'évaluation s’est faite en utilisant la technique
d'évaluation consensuelle (Amabile, 1983 ; Baer & McKool, 2009) ou chaque juge évalue de
maniére indépendante chaque production puis ensuite une discussion émerge pour les

productions ou il existe des difféerences manifestes de jugement.
Pour la pensée convergente-intégrative verbale, les consignes étaient les suivantes :

- « Maintenant, vous devez inventer une histoire dans laquelle il y a un enfant, une personne
agée et un oiseau. Essayez d'imaginer une histoire originale, différente de celle que les autres
éléves pourraient raconter. Vous avez quelques minutes pour réfléchir a une histoire avec un

enfant, une personne agée et un oiseau et aprés vous l'écrivez pendant 8 minutes ».

- « Maintenant, vous devez inventer une histoire dans laquelle il y a un enfant, un ou une
inconnue et un poisson. Essayez d'imaginer une histoire originale, différente de celle que les
autres éléves pourraient raconter. Vous avez quelques minutes pour réfléchir a une histoire

avec un enfant, un ou une inconnue et un poisson et apres vous I'écrivez pendant 8 minutes ».

Deux exemples de production sont insérés en Annexe 4.
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Pour la pensée convergente-intégrative graphigue, la consigne était la suivante :

- « Maintenant, regardez cette planche : il y a plusieurs photographies d’objets. Vous devez
inventer un dessin en utilisant au moins 4 objets différents que vois choisissez parmi ceux-ci.
Essayez de faire un dessin original, différent de ce que les autres éléves pourraient faire. Vous

avez 15 minutes pour faire votre dessin ».
Deux exemples de production sont insérés en Annexe 5.
Pour la pensée divergente-exploratoire verbale, les consignes étaient les suivantes :

- « Je vais vous lire la fin d'une histoire. Vous devez essayer d'inventer différents débuts
possibles a cette fin d'histoire. Essayez d'imaginer des débuts d'histoire intéressants et
originaux, différents de ceux que les autres éléves pourraient raconter. Vous avez 10 minutes
pour écrire autant de débuts d'histoires que vous pouvez. Maintenant, écoutez bien la fin de

mon histoire : "... et la derniere pomme est tombée de Il'arbre” ».

- « Je vais vous lire la fin d’une histoire. Vous devez essayer d'inventer différents débuts
possibles a cette fin d'histoire. Essayez d'imaginer des débuts d'histoire intéressants et
originaux, différents de ceux que les autres éléves pourraient raconter. Vous avez 10 minutes
pour écrire autant de débuts d'histoires que vous pouvez. Maintenant, écoutez bien la fin de

mon histoire : "... et la pierre roula au loin” ».
Pour la pensée divergente-exploratoire graphique, la consigne était la suivante :

- « Regardez cette planche, il y a une photographie d'objet. Vous devez faire autant de dessins
gue possible en utilisant cet objet. Chaque dessin doit étre fait sur une feuille (montrer les
feuilles A5 prévues a cet effet) et chaque dessin doit étre différent des autres. Vous pouvez
utiliser autant de feuilles que vous voulez. Essayez de proposer des idées intéressantes et
originales, différentes de celles que les autres éléves pourraient proposer. Vous avez 10

minutes pour faire autant de dessins que vous pouvez et écrire un titre pour chaque dessin ».

IV.1.1.2.1.2. Pleine conscience

La pleine conscience a été mesurée a l'aide du Five Facet Mindfulness Questionnaire
(FFMQ), une méthode d’auto-évaluation permettant d’explorer les facettes de la pleine
conscience créée par Baer et al. (2006). Les cing facettes sont : agir avec conscience, décrire,
ne pas réagir a I'expérience intérieure, observer et ne pas juger I'expérience intérieure. Nous
avons utilisé la version francaise réalisée par Heeren et al. (2011). Elle est basée sur une
échelle de type Likert en 5 points (1 = jamais ou tres rarement vrai, 5 = trés souvent ou toujours
vrai). La version francaise du FFMQ a montré une bonne validité interne (tous les facteurs ont

un alpha de Cronbach supérieur & .75) et une bonne fiabilité test-retest (r [40] = .64, p <.001).
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IV.1.1.2.1.3. Responsabilité

La conscience de la responsabilité a été mesurée a l'aide du questionnaire de
responsabilité qui est une méthode d’évaluation par auto-évaluation pour explorer les facettes
de la responsabilité créée par Hagege (communication personnelle, 16 novembre 2020) en
cours de validation. Nous I'avons adapté pour 'utiliser avec des éléves de collége. Les deux
facettes sont le sentiment de responsabilité (sept items) et la connaissance de sa
responsabilité (3 items). Elle est basée sur une échelle de type Likert en 6 points (1 = Pas du

tout d’accord, 5 = Tout a fait d’accord). Les items sont présentés en Annexe 6.

IV.1.1.2.1.4. Notes

Nous avons demandé a I'équipe administrative du Collége Alienor d’Aquitaine de nous
communiquer les moyennes trimestrielles par matiére et par éléve pour les trois temps
préexpérimentation (septembre a décembre 2020), sous-expérimentation (janvier-mai 2021)
et post-expérimentation (mai-juillet 2021). Dans ce collége, les bulletins ne comportent pas de
notes, mais des couleurs organisées en quatre nuances : rouge, jaune, vert clair et vert foncé.
Pour chaque éléve, nous avons sélectionné le pourcentage de notes vertes pour chacun des
trois trimestres et nous avons analysé I'évolution au cours des trois trimestres, pour chaque

groupe de deux classes, mais aussi pour les neuf classes individuellement.

IV.1.1.2.2. Analyses statistiques
Nous avons d’abord (enregistrement de I'essai: osfio 10.17605/OSF.I0/V3XQ7)

prévu de réaliser une modélisation par équations structurelles (composée d’une régression
linéaire multiple et d’'une analyse factorielle exploratoire) pour analyser les relations entre le
potentiel créatif, la pleine conscience et la conscience de la responsabilité et quantifier les
relations de cause a effet entre les variables observables des variables latentes (potentiel
créatif, pleine conscience, responsabilité), mais il s’est avéré que ce n’était pas l'analyse la

plus appropriée en raison des mesures répétées.

Nous avons finalement utilisé deux types d’analyse (analyse de covariance et analyse
de variance multivariée) pour examiner les différences de moyennes entre les groupes et les
classes avant I'intervention et aprés 11 semaines d’interventions numériques basées sur la
pleine conscience entre les trois groupes pour le potentiel créatif, la pleine conscience et la

responsabilité.

Nous avons utilisé IBM SPSS v.26 et Microsoft Excel v.16 pour créer les bases de
données et effectuer I'analyse statistique et G*Power v.3.1.9.6 pour calculer la puissance de
I'analyse. Nous avons supprimé les cing variables dépendantes de la pleine conscience pour
n’en laisser qu’une seule, car il n'y avait pas de différences statistiques avec aucune d’entre

elles, mais nous ne I'avons pas supprimée des analyses pour ne pas biaiser I'analyse.
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IV.1.1.3. Résultats

IV.1.1.3.1. Analyse multivariée de la variance

Nous avons effectué une analyse par modéle linéaire général & mesures répétées
(One-way repeated measures MANOVA), avec trois groupes et sept variables dépendantes :
Pensée divergente-exploratoire graphique, Pensée divergente-exploratoire verbale, Pensée
convergente-intégrative graphique, Pensée convergente-intégrative verbale, Conscience de
sa responsabilité, Sentiment de sa responsabilité et une seule variable de pleine conscience.
Ce type d’analyse statistique permet notamment de mettre en exergue les relations et

interactions entre les différentes variables avec plusieurs groupes.

Nous avons effectué un test d’égalité des matrices de covariance de Box - dit M de Box
- (Tableau 6) sur ’lhomogénéité des matrices de covariance qui vérifie I'hypothése nulle
(égalité des variances entre les groupes), les variations entre les différents groupes et s’lily a
des différences de score dans les populations sélectionnées. Si le test n’est pas significatif (p

> 0,05) alors les matrices de covariance sont égales.

Selon Hahs-Vaughn (2017, p.42) et Allen et al. (2014 p. 163) le test de Box est trés
sensible en cas d’échantillon important et il faudrait que le niveau alpha (signification) soit
réduit, ou réaliser une MANOVA avec un échantillon supérieur a 30 pour obtenir des résultats
robustes contre les violations de I'hypothése d’homogénéité des matrices de variance-
covariance. Ainsi, hous pouvons diminuer le niveau du niveau alpha et/ou considérer que la

MANOVA ne viole pas cette hypothése.

Tableau 6 : Test d’égalité des variances entre les groupes

Box's M 292,484

F 1,117

ddi1 210

ddi2 24 475,901
Signification | 0,119

Nous avons ensuite analysé le Lambda de Wilks (Tableau 7) qui est un test utilisé

lorsque les matrices de covariance des différentes populations sont identiques et qu’il y a une

136



distribution normale des scores des variables, et ici a part un étudiant du groupe expérimental

(méditation ouverte aux autres) tous les étudiants et tous les groupes suivent une distribution

normale. Ce test est utilisé pour comparer les moyennes en tenant compte de l’inertie

intraclasse dans l'inertie totale.

Tableau 7 : Tests multivariés pour vérifier les différences entre les groupes post-expérimentation

Temps

*

Groupe

Valeur | F Hypotheése df | Erreur df | Signification | Eta carré
partiel
Effet 0,755 | 2,114 b | 14000 196 000 | 0,013 0,131

Dans le cas de ces variables, nous obtenons F =2,114 et p = 0,013 et np2 = 0,131.

Notre valeur signification est inférieure a 0,05 donc nous pouvons conclure qu’il y a

une différence statistiquement significative entre nos groupes aprés I'expérimentation. Notre
taille de I'effet de I'eta carré partiel = 0,131 (0,06 indique un effet moyen et 0,14 indique un

effet important).

Nous avons enfin analysé le test de Bonferroni (tableau 8) qui est un test post hoc nous

permettant de comparer les moyennes des groupes. Si nous prenons un niveau alpha pour

I'erreur de type 1 de 0,05 alors nous voyons que nous obtenons des résultats significatifs pour :

Tableau 8 : Comparaison multiple des moyennes entre les groupes

: Groupes 2& 3

Ecart moyen (I-J) | Ecart type | Signification
Pensée intégrative
convergente verbale 0,47 0,188 0,044
sgroupes 1&3
Pensée intégrative
convergente graphique 0.87 0291 0011
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Ainsi, nous observons :

— Les scores de pensée intégrative convergente verbale entre les groupes 1 (méditation
ouverte sur le monde) et 3 (méditation autocentrée) avec p = 0,044 ou 'on voit que si le score
du groupe 1 s’est amélioré en post-test (moyenne de 3,26 en TO a 3,39 en T1), le score du

groupe 3 a diminué (moyenne de 3en T0 a 2,72 en T1).

— Les scores de pensée intégrative convergente graphique entre les groupes 2 (groupe de
contrdle) et 3 (méditation centrée sur soi) avec p = 0,011 ou nous voyons que tandis que le
score du groupe 2 s’est amélioré dans le post-test (moyenne de 3,65 en TO a 3,78 en T1), le
score du groupe 3 a diminué (2,86 en TO a 2,83 en T1).

L’analyse de puissance a montré que les 107 participants restants nous ont donné une
puissance statistique de 0,73 avec un niveau alpha pour I'erreur de type 1 = 0,05 (ou une

puissance statistique de 0,80 avec un niveau alpha pour I'erreur de type 1 = 0,085).

Par ailleurs nous n’avons observé aucun effet au niveau des variables de la pleine
conscience, de la pensée divergente exploratoire verbale, de la pensée divergente

exploratoire graphique et de la responsabilité.

Afin d’approfondir les résultats, hous avons également effectué une analyse ANCOVA

au niveau de la classe au lieu des groupes a deux classes.

IV.1.1.3.1. Analyse de covariance

Nous avons effectué des analyses univariées du modéle linéaire général (one-way
ANCOVA), avec les 6 classes et entre toutes les variables dépendantes une par une. Ce type
d’analyse statistique ne permet pas de mesurer toutes les variables d’un seul trait comme avec
la MANOVA, il s’agit d’analyser comment une seule variable varie en faisant une analyse

différente par variable.

Le tableau Tests des effets intersujets (tableau 9) montre ces résultats pour la variable

« Sentiment de sa responsabilité » :

Tableau 9 : Tests des effets intersujets entre les classes sur le sentiment de responsabilité

Type lll | Degré | Ecart | F Signification | Eta
Somme | de moyen carré
des liberté partiel
carrés

Classes | 383,581 5 76,716 | 3,231 0,010 0,139
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Lorsque nous observons le sentiment de responsabilité de chacun, nous obtenons des
résultats post-test significativement différents avec F = 3,231, p = 0,010 et np2 = 0,139 (0,06

indique un effet moyen et 0,14 un effet important).

Ensuite, le tableau des comparaisons par paires (tableau 10) montre la différence entre
les moyennes ajustées et trouve ou se trouvent les différences. Nous observons une différence
statistiguement significative entre la classe 1 (du groupe de méditation ouverte sur le monde)
et la classe 9 (du groupe de méditation centrée sur soi) avec p = 0,009. Les changements
montrent une amélioration de la classe 1 dans le groupe 1 (moyenne de 23,72 a TO a 25,94 a

T1) et une diminution de la classe 9 dans le groupe 3 (moyenne de 26,23 a TO a4 20,23 a T1).

En réitérant ce type d’analyse, nous obtenons également des résultats significatifs pour
la pensée convergente-intégrative graphique (tableau 11) avec F = 3,118, p = 0,012 et np2 =
0,135 (0,06 indigue un effet moyen et 0,14 un effet important).

Tableau 10 : Tableau des comparaisons des moyennes entre les classes

Ecart moyen | Ecart type | Signification

(-9)

Sentiment de

responsabilité : 6,348 1,794 0,009

classes 1 &9

Tableau 11 : Tests des effets intersujets entre les classes sur la pensée convergente-intégrative

graphique
Type llI Degré Ecart F Signification | Eta
Somme de moyen carré
des liberté partiel
carrés
Classes | 29,162 5 5,832 | 3,118 | 0,012 0,135

Ensuite, le tableau des comparaisons par paires (tableau 10) montre la différence

entre les moyennes ajustées et trouve ou se trouvent les différences. Nous observons une
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différence statistiguement significative entre la classe 2 (groupe témoin) et la classe 9 (du
groupe de méditation centrée sur soi) avec p = 0,015. Les changements montrent une
amélioration dans la classe 2 du groupe 2 (moyenne de 3,32 4 TO a 4 & T1) et une diminution

dans la classe 9 du groupe 3 (moyenne de 3,46 a TO a 2,38 a T1).

Par ailleurs nous n’avons observé aucun effet au niveau des variables de la pleine
conscience, de la pensée divergente exploratoire verbale, de la pensée divergente

exploratoire graphique et de la pensée convergente intégrative verbale.

Enfin, nous pouvons résumer les résultats comme suit (tableau 12) :

Tableau 12 : Récapitulatif des résultats

Analyse multivariée de variance (MANOVA)

Variables p n? Détails
Pensée convergente- | 0,044 | 0,131 | Le score du groupel s’est amélioré au post-test
intégrative verbale (moyenne de 3,26 au TO a 3,39 au T1), le score du
groupe 3 adiminué (moyenne de 3au TO a 2,72 au T1).
Pensée convergente- | 0,011 | 0,131 | Le score du groupe 2 s’est amélioré dans le post-test

intégrative graphique

(moyenne de 3,65 en TO & 3,78 en T1), le score du
groupe 3 a diminué (2,86 en TO a 2,83 en T1).

Pleine conscience Aucun effet.

Pensée divergente Aucun effet.

verbale et graphique

Responsabilité Aucun effet.

Analyse de covariance (ANCOVA)

Variables p n? Détails

Sentiment de | 0,009 | 0,139 | Amélioration de la classe 1 dans le groupe 1 (moyenne

responsabilité

de 23,724 T0 & 25,94 & T1) et diminution de la classe 9
dans le groupe 3 (moyenne de 26,23 aT0 a 20,23 a T1).
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Pensée convergente- | 0,015 | 0,135 [ Amélioration de la classe 2 du groupe 2 (moyenne de
intégrative graphique 3,32 4 TO & 4 & T1) et diminution de la classe 9 du

groupe 3 (moyenne de 3,46 4 T0 &4 2,38 a T1).

Pleine conscience Aucun effet.

Pensée divergente Aucun effet.

verbale et graphique

Pensée convergente- Aucun effet.

intégrative verbale

Conscience de sa Aucun effet.

responsabilité

Enfin, I'analyse de puissance a montré que les 107 participants restants nous ont

donné une puissance statistique de 0,79 avec un niveau alpha = 0,05.

IV.1.1.3.2. Résultats scolaires

Les moyennes trimestrielles par matiére, par classe et par groupe n’ont montré aucune
différence significative dans le pourcentage de notes vertes ou de changement au cours de

'année avec 'ANOVA a mesures répétées.

IV.1.1.4. Discussion

IV.1.1.4.1. Résultats principaux

L’objectif de cette étude était de tester les effets des deux d-MBI de 11 semaines en
classe dans un collége rural francais par le biais d’enregistrements de 5 minutes pour
améliorer la pleine conscience, le potentiel créatif et la responsabilité chez des éléves de 6e.
Cette expérience est l'une des premieres a étudier I'efficacité du d-MBI en classe sur la
créativité et la responsabilité chez des éléves de college. Nos résultats ont montré des
différences significatives entre les groupes sur le potentiel créatif (pensée convergente-
intégrative graphique et verbale), et au niveau d'une seule classe de la responsabilité
(sentiment de responsabilité). Les tailles d’effet allaient de 0,131 a 0,139 pour toutes les
variables, ce qui peut étre analysé comme un effet moyen. De plus, nous avons observé 0,73
pour la puissance statistique de la MANOVA et 0,79 pour la puissance statistique de
’ANCOVA. Par ailleurs, contrairement a nos hypothéses nous n’avons observé aucun effet au
niveau des groupes sur les variables de pleine conscience, de pensée divergente et de
responsabilité. Ainsi ces résultats questionnent la pertinence de I'utilisation du d-MBI pour

développer (toutes les variables de) la créativité, la responsabilité et la pleine conscience.
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IV.1.1.4.2. Responsabilité

A notre connaissance, cette étude est le premier essai contrdlé randomisé en cluster
testant les effets des méditations (qui different dans les intentions et non dans les formes) sur
la responsabilité. L’hypothése concernant les effets de la méditation sur la responsabilité était
basée sur le modéle théorique construit et argumenté empiriquement par Hagége (2019) sur
le développement de I'empathie, de I'attention vigilante et d’'une meilleure connaissance de

SOi.

Le score du sentiment de la responsabilité s’est amélioré dans la classe 1 (du
groupe 1 : centrée sur I'éthique) et a diminué dans la classe 9 (du groupe 3 : méditation
égocentrique). Si nous effectuons des analyses descriptives, nous observons gue la moyenne
des résultats de la classe 1 au prétest pour la responsabilité est la plus basse de toutes les
classes, alors que la classe 9 a les deuxiémes meilleurs résultats pour la responsabilité & TO.
En bref, la classe 1 avait les plus mauvais résultats au départ et c’est la seule classe a s’étre
améliorée entre les deux tests. Ce résultat de la classe 1 converge avec d’autres études qui
ont montré que le MBI a I'’école primaire n’améliore significativement que la santé mentale des
éléves qui en ont le plus besoin (Michel et al., 2019). Méme si différentes analyses statistiques
non rapportées ici n‘ont pas montré (en dehors de cette situation) que les éléves avec les
résultats les plus bas dans les différentes variables voyaient leurs scores augmentaient. Par
ailleurs, si I'on considére que la responsabilité est liée a I'éthique et a la prosocialité, un débat
actuel a eu lieu dans la littérature, en ce qui concerne la différence entre les MBI éthiques et
égocentriques (ou sans objectif explicite). Les MBI sans objectif éthique explicite augmentent
l'aide par compassion et réduisent les comportements liés aux préjugés ou aux représailles,
mais pas l'aide instrumentale ou généreuse (méta-analyse de Berry et al., 2020). Cependant,
un tel effet prosocial pourrait étre limité aux personnes qui ont déja certaines prédispositions
éthiques, a savoir une construction de soi interdépendante (Poulin et al., 2021) ou des niveaux
élevés d’empathie dispositionnelle (Chen & Jordan, 2020). De plus, ces MBIs semblent au
contraire diminuer le comportement prosocial chez les personnes ayant une construction de
soi indépendante (Poulin et al., 2021) et chez les sujets moins empathiques (Chen & Jordan,
2020). Le résultat obtenu avec la classe 9 soutient cette tendance, montrant que le MBI sans
but explicite, le d-MBI égocentrique peut favoriser des effets qui semblent contradictoires avec
I'éthigue. Cela soulignerait I'importance d’enseigner un objectif éthique explicite dans les
interventions afin de favoriser un résultat éthique (Condon, 2019 ; Hagége, 2019) méme si
nous n’avons pas pu le vérifier empiriquement. Bien s(r, d’autres études sont nécessaires
pour mieux comprendre les interactions entre les prédispositions des sujets, I'intention guidée
explicite et le type de méditation, qui ont un impact sur les interventions de méditation sur la

responsabilité.
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Par ailleurs, en raison de I'absence de résultat sur la responsabilité au niveau des
groupes, cela nous questionne sur la pertinence de l'utilisation de la méditation pour le

développement de la responsabilité et de la pleine conscience chez les éleves.

IV.1.1.4.3. La pleine conscience

L’hypothése de départ sur I'utilisation d’'une méditation mixte (méditation de pleine
conscience, de tranquillité et de bienveillance) et d’associer la pleine conscience (matérialisée
par une méditation « awareness») a dels intentions (matérialisées par une méditation
« purpose »), qui guident ou orientent explicitement I'intention des sujets vers un but ne s’est
pas révélée pertinente dans le cadre de cette expérimentation. Ainsi, en dehors du résultat au
niveau de la responsabilité dans une classe sur les six, la méditation n’a pas eu les effets
escomptés au niveau des prises de conscience (méditation de présence attentive), de
bienveillance et de compassion a I'égard des autres et de soi-méme. Ces résultats semblent
en accord avec Montero-Marin et al. (2022) qui ont étudié 8376 éléves de 11 a 13 ans de 84
colleges différents sur un an avec un groupe contréle recevant un enseignement traditionnel
et ont mis en lumiére que la formation a la pleine conscience en milieu scolaire n’apparait pas
plus pertinente au niveau du développement de la pleine conscience et des fonctions
exécutives que I'enseignement traditionnel. De plus, Goyal et al. (2014) ont réalisé une revue
systématique de la littérature et une méta-analyse des expérimentations avec groupe controle
et ont trouvé que les programmes de méditation de pleine conscience faible, moyen voire nul
sur des variables telles que l'attention ou le bien-étre. Ainsi, beaucoup d’études réalisées et
mettant en lumiére des effets positifs et modérés n’impliquent pas un groupe contrdle actif
(Davidson & Kaszniak, 2015). C’est pourquoi Van Dam et al. (2017) soulignaient 'importance
d’arréter de minimiser les potentiels effets négatifs, d'enrayer les mauvaises pratiques de
recherche et de stopper le flux de désinformation sur les avantages, les codts et les
perspectives d'avenir de la méditation de pleine conscience. Davantage d’études incluant une
mesure de la pleine conscience seraient nécessaires pour vérifier si la méditation de présence
attentive (et les autres types) permet réellement de développer la pleine conscience et
notamment les variables d’agir avec conscience, décrire, ne pas réagir a I'expérience
intérieure, observer et ne pas juger I'expérience intérieure (Heeren et al., 2011). Ainsi, nos
hypothéses de développement de la variable de responsabilité se basaient sur des études
observant des effets sur le bien-étre (Zoogman et al., 2015) et non sur de la littérature
strictement liée a la notion de responsabilité, et bien que la relation théorique entre les
différents types de méditation et la notion de responsabilité puisse facilement étre établie, au
niveau empirigue il ne nous a pas été possible de la révéler. Enfin, il existe actuellement peu

de littérature sur la pertinence d’utiliser des méditations préenregistrées. Poure (2016) a

143



montré qu’elles peuvent avoir des effets sur la pensée divergente méme si elles ne sont pas

dirigées par un instructeur en direct.

IV.1.1.4.4. Potentiel créatif

Pour autant que nous le sachions, cette étude est la premiére a tester des méditations
qui difféerent dans leurs intentions et a examiner leurs effets sur la créativité graphique et
verbale et la responsabilité. Par conséquent, aucune comparaison avec des études existantes
ne peut étre faite, mais comme il s’agit de mesures distinctes et toutes deux importantes, elles
devraient toutes deux (graphique et verbale) étre incluses dans I’évaluation de la créativité
(Wooley et al., 2020). Les scores de pensée convergente-intégrative verbale et graphique se
sont respectivement améliorés dans le groupe 1 (méditation centrée sur I'éthique sur soi-
méme, les autres et I'environnement non humain) et le groupe 2 (groupe de contréle), tandis
que les deux scores ont diminué dans le groupe 3 (méditation centrée sur soi-méme). Ces
résultats sont en partie contradictoires avec les recherches sur la créativité. Nos résultats sont
en effet différents des résultats rapportés dans la méta-analyse de Lebuda et al. (2015) qui
n’ont remarqué aucun effet de la méditation de pleine conscience sur la pensée convergente,
et de Colzato et al. (2012) qui n’ont montré aucun effet statistiquement significatif. Henriksen
et al. (2020) ont expligué que les effets de la méditation sur ’humeur (spécifiguement les
aspects relaxants) peuvent interférer avec les bénéfices potentiels de la méditation d’attention
focalisée sur la pensée convergente. En raison de I'absence d’effet sur la pensée divergente
nous pouvons faire 'hypothése que les scripts correspondaient peut-étre davantage a de la
méditation d'attention focalisée qui permet d'améliorer la pensée convergente que de la
meéditation d’attention ouverte et de pleine conscience qui permet d'améliorer la pensée
divergente (Colzato et al., 2012). Cela expliquerait aussi I'absence d’effet sur les variables de

pleine conscience et de responsabilité.

Ainsi, les améliorations de la pensée convergente-intégrative verbale dans le groupe
centré sur I'éthique et dans le groupe témoin peuvent s’expliquer par le fait que les deux
programmes se concentrent sur divers sujets et aménent les étudiants a avoir une vision
globale et écologique de la société. L’effet sur la pensée convergente-intégrative (qui peut étre
définie par « la synthése d’éléments hétérogenes, pour les intégrer dans un ensemble unique
et cohérent ») peut s’expliquer par le fait que cette pensée est essentielle dans des sciences

telles que I'écologie (Reche & Perfectti, 2020), et qu’elle était le but de ces enregistrements.

De plus, nous avons observé différents niveaux de participation entre le groupe centré
sur I'éthique avec une (relative) forte participation et le groupe témoin avec une (relative) faible
participation. Ainsi, les éleves du groupe centré sur I’éthique qui ont fait I'expérience d’une

attention totale et se sont concentrés sur les enregistrements (les mots utilisés, les exercices
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et la demande) pourraient expliquer la partie verbale de la pensée convergente. Cela est
cohérent avec les résultats de Bellosta-Batalla et al. (2021) concernant les effets des
interventions basées sur la pleine conscience et la compassion sur la créativité verbale. De
plus, nous suggérons que I'’ennui et le manque d’implication des étudiants du groupe de
contrble ont pu provoquer une divagation de I'esprit, donc un lien avec I'imagination visuelle
et une amélioration de la créativité graphique (Wooley et al., 2020), ce qui est cohérent avec
les résultats de Lorca Garrido et al. (2021) concernant l'inhibition latente et la créativité
graphique chez des éléves inattentifs de 12 ans, la littérature sur la créativité et la divagation
de l'esprit (revue dans Rebecchi & Hagége, 2022), et le fait que cela favorise I'incubation
créative, méme si elle est généralement associée a la pensée divergente (Baird et al., 2012 ;
Murray & al., 2021 ; Russ, 2020 ; Yamaoka & Yukawa, 2020b).

IV.1.1.4.5. Limites

Les résultats de cette étude sont encourageants, mais certaines limites doivent étre
soulignées. Premiérement, en raison de la pandémie de COVID-19, I'échantillon final n’était
pas aussi important que prévu au début de I'étude. Cela limite la puissance statistique des
résultats. Les études futures devraient envisager d’utiliser un grand échantillon dés le début.
De plus, I'échelle de responsabilité utilisée n’avait pas été validée précédemment, mais il n'y
avait pas d’autre échelle de responsabilité disponible en frangais au moment de I'étude. Dans
les interventions futures, il sera utile de trouver une échelle validée. En outre, nous avons
supprimé les cing variables de la facette de la pleine conscience des analyses parce que cela
pourrait diminuer la puissance statistique et parce qu’il n’y avait pas d’effet sur cette échelle.
L’utilisation d’un type de méditation ne correspondant pas a un type défini par la littérature a

aussi pu influer sur les résultats mais nous ne pouvons pas Vvérifier cette affirmation.

Par ailleurs, nous pouvons nous demander si malgré le protocole expérimental, des
éléments contextuels ont ou non influencé I'étude et les résultats. Le premier point concerne
le fait que les enregistrements n’ont pas été écoutés par les éléves les mémes jours et aux
mémes heures ni avec les mémes enseignants. Certaines classes écoutaient les
enregistrements le matin a I'arrivée au collége, d’autres aprés le repas, et d’autres en fin de
journée (ce qui peut avoir un effet sur la concentration). Aussi, toutes les classes ne
contenaient pas des éleves aux mémes niveaux scolaires, et malgré le tirage au sort nous
pouvons nous questionner sur I'absence d’'une classe avec une section européenne dans le
groupe contréle. Etant donné que malgré ces conditions, le groupe contréle a fait apparaitre
des effets sur la pensée convergente alors que le groupe de méditation centrée sur soi a vu
ses résultats diminués, nous pouvons nous interroger a nouveau sur la pertinence de
I'utilisation généralisée de la méditation pour le développement de la créativité et de la
responsabilitt quand les éleves avec les meilleurs résultats étaient dans les groupes
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expérimentaux. En outre, nous pouvons aussi souligner que les tests psychométriques
peuvent ne pas rapporter toute la créativité des individus ni 'évaluer de maniére compléte et

adéquate.

IV.1.1.4.6. Conclusions

Les résultats de cette étude ne tendent pas a montrer la pertinence de varier les
intentions de méditation de pleine conscience ni l'efficacité du d-MBI en classe sur la
responsabilité et la créativité des éléves du college. D’autres recherches sont nécessaires sur
le d-MBI dans des contextes de classe, mais aussi des études sur les relations entre les
méditations de pleine conscience et la pensée convergente-intégrative verbale avec des
échantillons plus importants. Enfin, il serait utile de reproduire cette expérience pour comparer
les effets dans différents contextes (par exemple en milieu urbain ou dans des écoles
primaires) et avec différents objectifs de méditation (par exemple, la créativité, I’altruisme...)

et en utilisant d’autres types de méditation et d’autres programmes.

Par ailleurs, depuis dix ans, un tournant s’est opéré en termes de compétences qu’il
estimportant de développer pour le siécle présent dans le monde économique : I'esprit critique
et la responsabilité, la créativité et I'innovation et enfin la résolution de problémes. Aussi, en
septembre 2015, des chefs d’Etat et de gouvernement, de hauts fonctionnaires de
I'Organisation des Nations unies et des représentants de la société civile se sont réunis a
'Assemblée générale des Nations unies et ont adopté 17 objectifs de développement a
atteindre d’ici 2030, parmi lesquels une éducation de qualité (doter tous les individus des
connaissances, des compétences et des valeurs nécessaires pour leur permettre de vivre
dans la dignité, de se construire une vie et de contribuer a leur société), la réduction des
inégalités, la lutte contre le changement climatique et enfin la santé et le bien-étre. Ainsi,
d’autres études mettant en lumiére d’autres types de groupes contrbles actifs seraient
nécessaires afin de vérifier la pertinence ou non de la méditation ainsi que celle d’autres

pratigues comme les jeux de société, la philosophie ou les jeux vidéo par exemple.

En définitive, méme s'il ne s’agit que d’une premiére étude, elle offre une piste
intéressante dans la tentative de promouvoir une meilleure éducation incluant la créativité a
travers des programmes ayant pour objectif de développer une créativité responsable. En
parallele de cette étude, nous en avons mené une seconde pour étudier la participation des
éléves aux défis proposés dans les enregistrements de cette expérimentation et nous avons
interrogé les enseignants pour nous permettre d’améliorer le cadre de I'expérimentation pour

de futures études. C’est ce qui est présenté dans I'étude suivante.
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Résumé :
La partie Ill. 2. 1. a mis en exergue plusieurs points :

- La mise en place d’essai contrélé randomisé en grappe avec groupe contréle dans les
recherches en sciences de I'éducation et de la formation permet de renforcer leurs
fondements et portées des résultats méme si d’autres facteurs non contrblables liées aux
contextes peuvent avoir des effets sur les résultats (jours et heures d’écoute dans

différentes classes, niveaux scolaires des éléves...).

- Une absence de donnée permettant de valider la pertinence de varier les intentions de
méditation de pleine conscience et des données préliminaires sur la pertinence de mettre

en place des interventions numeériques basées sur la pleine conscience.

- La méditation de pleine conscience peut permettre de développer la pensée convergente
des éléves ainsi que leur sentiment de responsabilité et pourrait potentiellement servir de
vecteur d’éducation a la créativité responsable mais davantage d’études sont nécessaires
pour évaluer l'efficacité et la pertinence d’interventions numeériques basées sur la pleine

conscience.

IV.2. Etude 2 : analyse d’expérience des enseignants et participation des éléves a des
défis dans des interventions numériques basées sur la pleine conscience chez des
collégiens pendant la pandémie de COVID-19

IV.2.1.1. Objectifs de I’étude et hypothéses

La pandémie de COVID-19 que nous connaissons depuis 26 mois oblige chercheurs,
enseignants et parents a mettre en place de nouvelles pratiques éducatives permettant de

lutter contre ses conséquences (stress, mal-étre, isolement, etc.).

Depuis pres de trente ans, les instances internationales ont décidé de mettre I’accent
sur les politiques éducatives contribuant au développement des compétences de vie afin que
tous les enfants puissent étre en mesure de relever les défis qui les attendent en grandissant.
Ces compétences psychosociales ont été intégrées dans certains programmes scolaires a
travers le monde, mais il reste encore beaucoup a faire pour optimiser I’éducation pour le bien-
étre physique, mental et social des éléves et permettre leur réussite scolaire et donc leur

développement futur dans notre monde.

La pleine conscience qui a récemment fait son entrée dans le milieu de I'’éducation
scolaire est I'une des rares pratiques permettant de développer a la fois des compétences

cognitives, socioémotionnelles, psychologiques et académiques et elle apparait également

147



comme l'une des réponses pertinentes possibles a apporter a la situation globale et aux éleves
(voir 111.1.1.1.3). Mais pour réussir dans cette quéte, les chercheurs et les praticiens doivent
prendre en compte cette question : comment engager les éléves dans ces nouvelles pratiques
(parfois controversées, voir 1.3.3.4.) et dans leur apprentissage ? Si la question n’est pas
nouvelle concernant I'éducation, I'apprentissage et les compétences scolaires, elle concerne

les compétences psychosociales ou « soft skills ».

Cette étude est la suite de I'étude précédente qui décrivait une expérience innovante
qui combine la pleine conscience (via la méditation), la technologie (via des enregistrements
audio) et I'enseignement de compétences nécessaires au bien-étre et a I'intégration sociale et

professionnelle (pensée créative, responsabilité et relation enseignant-éleve).

L’objectif de cette étude était d’étudier le niveau de participation des éleves de sixieme
au cours d’une intervention numérique de 11 semaines basée sur la pleine conscience (ou les
enregistrements proposés des défis a réaliser) pendant la pandémie de COVID-19 et de
recueillir les commentaires et opinions des enseignants a ce sujet afin d’aider les chercheurs
a améliorer le cadre général de l'intervention basée sur la pleine conscience et a renforcer la
participation des éleves aux défis. Cette étude présentera des perspectives et des pistes a

suivre a ce propos.

IV.2.1.2. Mesures

IV.2.1.2.1. Participation des éléves

Dans chaque enregistrement, les éléves étaient appelés a réaliser un défi. Au début
de I'expérience, cela n’était pas organisé de cette maniére, mais, comme les enseignants ont
rapporté un faible niveau général de participation aux défis, nous avons décidé de demander
aux enseignants de noter la participation aux défis de maniére plus encadrée et en demandant
directement aux éléves. Avant le début de la quatrieme semaine de I’expérience, nous avons
envoyé un e-mail a tous les enseignants en leur disant que nous étions intéressés de savoir
combien d’éléves essayaient de relever les défis et combien avaient effectivement essayé de
le faire depuis le début de la semaine (qu’ils aient levé la main a la fin de I’enregistrement ou
non). Cela montre aux éléves qu’il y a une certaine forme de retour ou d’intérét pour ce qu’ils
font ou ne font pas. Pour augmenter la participation aux défis, nous avons également
encouragé les enseignants a lever la main s’ils relevaient les défis eux aussi. Nous leur avons
ensuite demandé de compter le nombre d’éléves ayant levé le doigt a partir des questions
audio relatives aux défis et de nous envoyer cette information sur les groupes WhatsApp (le

nombre total d’éléves et non le nombre de chaque éléve pour préserver 'anonymat).
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IV.2.1.2.2. Feed-back des enseignants

A la fin du programme de 11 semaines, nous avions prévu d’organiser un focus group

qui est une sorte de groupe de discussion pour recueillir I'avis et le feed-back des enseignants,

mais en raison de la pandémie de COVID-19 et des restrictions sanitaires nous avons d( nous

résoudre a mettre en place uniquement un questionnaire en ligne. Toutes les questions ont

été soumises a I'examen de plusieurs enseignants avant d’étre envoyées a I'ensemble du

groupe afin de s’assurer que les questions étaient suffisamment claires et qu’elles

permettaient de recueillir correctement les opinions et les commentaires des enseignants.

Enfin, nous avons posé quatre questions ouvertes multiples qui figurent dans le tableau 13.

Elles ont été concues pour recueillir les pensées et les sentiments des enseignants de maniere

aussi approfondie et précise que possible.

Tableau 13 : Questions d’enquéte pour recueillir les retours des enseignants

vous avez observés
au niveau personnel

et professionnel ?

— Quels sont les
points positifs que
vous avez observés
au niveau individuel

et collectif ?

avez
personnellement

rencontrés ?

— Quels sont les
points négatifs que
vous avez observés
au niveau individuel

et collectif ?

Questions 1 Questions 2 Questions 3 Questions 4

— Quels sont les | —Quels sont les|— Quel est votre sentiment | — Quelles pistes
avantages et les | difficultés et les | personnel et quelles sont vos | d’amélioration
opportunités que | obstacles que vous | observations sur les éleves, s’il | pouvez-vous

y en a (sur leur développement
psychosocial et cognitif, sur le
climat de la classe, sur les

résultats scolaires...) ?

— Personnellement, et
professionnellement  parlant,
pensez-vous que I'expérience a
été utile ? Si oui, comment, et si

non, pourquoi ?

suggérer pour une
future expérience

de ce type ?

IV.2.1.2.3. Population

Cette étude ayant fait suite a la précédente, la population est décrite dans les parties

M.2.1.2.3 et l11.2.1.2.4.

IV.2.1.2.4. Analyse de données

En ce qui concerne la participation des éléves aux défis, nous avons utilisé I1BM

SPSS v.26 pour les analyses finales des données et Microsoft Excel v.16 pour créer la base

de données pendant I'expérience.
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En ce qui concerne les commentaires et les opinions des enseignants, nous avons

utilisé LimeSurvey puis exporté les données sur une feuille Excel.

IV.2.1.3. Résultats

IV.2.1.3.1. Participation des éléves

Le tableau 14 présente les données finales relatives a la participation des éléves aux
défis entre la semaine 4 et la semaine 11. La principale observation est que les scores
maximums, écarts-types, moyennes et medianes sont les plus élevés dans les classes 2 et 4,
qui sont les classes de la section européenne. En dehors de cela, les classes 1 et 3, qui
faisaient partie des deux groupes expérimentaux différents. Les scores maximaux,
respectivement 15 et 17, sont beaucoup plus élevés que dans les groupes témoins avec 6 et
10. On observe la méme chose pour I'écart-type, 4,9 et 5,2 dans les groupes expérimentaux
contre 1,9 et 2,7 dans les groupes témoins. De plus, les moyennes sont beaucoup plus
élevées, 5,8 et 3,38 dans les groupes de contréle contre 1,2 et 1,8 dans les groupes

expérimentaux.

Tableau 14 : Données statistiques sur la participation des éléves aux défis

Ecart-
Min Max type Moyenne | Médiane

15 4,9 5,8 5

21 6,9 7,7 7
Classe 3
(méditation ouverte sur les autres et
I’environnement) 0 17 52 3,38 0
Classe 4 (méditation ouverte sur les
autres et 'environnement) 0 18 53 6,3 7
Classe 5 (culture générale) 0 6 1,9 1,2 0
Classe 6 (culture générale) 0 10 2,7 1,8 0

Nous avons aussi réalisé une analyse de la variance (ANOVA sur mesures répétées).
Le test des effets intrasujets - qui vérifie s’il existe une différence globale significative entre les
moyennes aux différents points de temps (32 mesures pour chaque classe) - nous permet de

rejeter 'nypothése nulle et de conclure gu’il existe une différence statistiguement significative

Imen|
0
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entre chaque mesure pour les six classes (F = 10,503, p = 0,000 et np2 = 0,253). Afin de
comprendre ou se situaient ces différences, nous avons analysé les résultats du test post hoc
de Bonferroni, et nous avons noté une différence significative avec p < 0,005 entre la classe 1
(méditation centrée sur soi) et les classes 5 et 6 (culture générale), entre la classe 2
(méditation centrée sur soi) et les classes 5 et 6 (culture générale) et la classe 4 (méditation
ouverte sur les autres et I'environnement) et les classes 5 et 6 (culture générale). Ainsi nous
pouvons conclure que la participation aux défis a été significativement plus importante dans

les classes 1, 2 et 4 (méditations) que dans les classes 5 et 6 (culture générale).

IV.2.1.3.2. Feed-back et opinions des enseighants

L’analyse des mots présents dans les réponses a montré certains mots qui ont été plus
utilisés par les enseignants dans leurs réponses. Les mots pertinents (c’est-a-dire que nous
avons exclu les prépositions, les verbes auxiliaires, les conjonctions, les déterminants et les

articles) écrits cinqg fois ou plus sont rapportés dans le tableau 15.

Tableau 15 : Fréquences des mots utilisés par les enseignants dans les questionnaires

Mot Nombre de fois écrit (Mot Nombre de fois écrit
Eléves 41 Travail 6

Enregistrements audio | 15 Autoriser 5

Plus de 13 Emotions 5

Expérience 10 Classes 5

Exercice 9 Temps 5

(Salle de) classe 8 Ecoute 5

Pleine conscience 7

Il ne semble pas y avoir de fréquence significative dans les mots utilisés ou des mots

gui n’ont littéralement rien a voir avec les questions sauf peut-étre le mot émotions, mais il a

été rapporté cinq fois dans trois questions par un seul enseignant.

La lecture, la confrontation, la mise en commun et I'analyse des réponses des

enseignants mettent en évidence plusieurs points qui sont rapportés dans le tableau 16 (en
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dehors des questions 4, toutes les réponses et opinions partagées par un seul enseignant ont
été retirées).

Tableau 16 : Réponses des enseignants a I'enquéte en ligne

Questions 1: Quels sont les avantages et les opportunités que vous avez observés au
niveau personnel et professionnel? Quels sont les points positifs que vous avez
observés au niveau individuel et collectif ?

— Participation variable (certains ont joué le jeu du début a la fin et d’autres ont été résistants
du début & la fin) et lassitude pour certains au fil du temps (4 enseignants).

— Possibilité de pratiquer la méditation pour les éléves et les enseignants (3 enseignants).

— Possibilité de se recentrer et de faire une pause avant le cours pour les enseignants et les
éléves (3 enseignants)

— Aucun avantage (2 enseignants)

— Pouvoir faire un projet commun avec tous les enseignants (2 enseignants)

Questions 2 : Quels sont les difficultés et les obstacles que vous avez personnellement
rencontrés ? Quels sont les points négatifs que vous avez observés au niveau individuel
et collectif ?

— Difficulté & se concentrer et a rejoindre I'élan (tout le temps ou progressivement) pour certains
éleves : manque de variété dans l'audio, éleves avec des problemes d’attention, trop longs,
autres occupations en méme temps (6 enseignants)

— Perte de temps sur les lecons formelles (2 enseignants)

Questions 3 : Quel est votre sentiment personnel et quelles sont vos observations sur les
éléves, s’il y en a (sur leur développement psychosocial et cognitif, sur le climat de la
classe, sur les résultats scolaires...) ? Personnellement, et professionnellement parlant,
pensez-vous que I’expérience a été utile ? Si oui, comment, et si non, pourquoi ?

— Utile et positif pour certains éléves seulement ou pour la classe par rapport au fait d’avoir une
pause avant le début du cours (donc en fin de compte pour I'enseignant). Aucune observation
de meilleurs résultats académiques n’a été faite et cela a permis de travailler sur la gestion du
stress et de discuter de sujets importants comme la discrimination (4 enseignants).

— Aucun impact global observé ou ressenti (4 enseignants)

— Déceptions et frustrations : les enseignants du groupe contrble qui n‘ont pas fait de
méditation, I'éleve va arréter et ne pourra pas continuer la méditation en classe l'année
prochaine donc a long terme ils perdront les bénéfices, enregistrements audio pas forcément
adaptés aux éléves a cause du vocabulaire ou du niveau d’exercice ou au niveau de leurs
préoccupations actuelles (2 enseignants)

Questions 4 : Quelles pistes d’amélioration pouvez-vous suggérer pour une future
expérience de ce type ?

— Vocabulaire plus simple et textes moins théoriques et plus pratiques (3 enseignants)

— Meilleure qualité audio (2 enseignants)

— Plus de réunions, de retours, de discussions et d’explications avec I'équipe de recherche pour
les enseignants et les enfants (2 enseignants).

— Des sessions réalisables dans tous les environnements et pas seulement assises en classe
(1 enseignant)

— Plus d’exercices dynamiques, physiques et intellectuels (dans les groupes de méditation) (1
enseignant)

— Changer de groupe expérimental en cours d’année ou faire en sorte que chaque enseignant
ait un groupe de contrdle et un groupe expérimental afin qu’il ne soit pas frustré (1 enseignant).
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Les données montrent principalement que la participation aux défis et les bénéfices
étaient différents selon les éléves. lls ont été positifs pour certains éléves et enseignants
(opportunité de débattre, de méditer, temps calme avant la classe) et inutiles pour d’autres, ou
du moins les enseignants n’ont subjectivement signalé aucun avantage. Les enseignants ont
conseillé d’améliorer le contenu et la forme des enregistrements audio, mais aussi le cadre
général de I'expérience (notamment la communication, les réunions et les réles assignés aux

enseignants pour éviter les frustrations et les déceptions).

IV.2.1.4. Discussion

Les méta-analyses d’études sur la méditation de pleine conscience s'intéressent
généralement a au bien-étre (Zoogman et al., 2015) et a I'anxiété (Bamber & Morpeth, 2019 ;
Philips & Mychailyszyn, 2022) ou encore aux résultats scolaires (Phan et al., 2022) et

performances cognitives (Zenner et al., 2014).

Dans cette étude spécifique, les objectifs étaient d’étudier la participation des éléves
aux défis proposeés dans les enregistrements et d’obtenir les feed-back des enseignants pour
améliorer les expériences futures. Les résultats ont montré une participation plus élevée des
groupes expérimentaux (classes écoutant de la méditation) et encore plus élevé pour les
classes des sections européennes (comparativement aux classes contrbles qui écoutaient des
enregistrements de culture générale). Cela peut s’expliquer par différents facteurs.
Premiérement, le niveau général des éléves était plus élevé et ils peuvent étre plus impliqués
dans leur éducation et tout ce qui est offert dans ce contexte. Deuxiemement, les défis
semblent étre plus engageants dans les groupes expérimentaux et amenent les éléves a
participer davantage dans le cadre d’'une émulation collective. Troisiemement, les réactions
des enseignants des groupes expérimentaux — méme si nous avons essayé d’éliminer I'effet
enseignant en proposant une méditation de pleine conscience numérique — ont semblé faire
état d’'une plus grande motivation pour I'expérience. Quatriémement, certains sujets (besoins,
sensations physiques, émotions, bienveillance) abordés par les enregistrements audio -
compte tenu du contexte global d’'une pandémie mondiale — pouvaient étre considérés
comme plus adaptés aux préoccupations des éléves. Cependant, les commentaires des
enseignants ne peuvent étre occultés. lls ont spécifiquement demandé une meilleure qualité
audio, des enregistrements plus courts (moins de 5 minutes), mais une période plus longue
pendant 'année et pendant la scolarité générale et des enregistrements audio plus pratiques,
tels que des exercices spécifigues au contexte et aux préoccupations, qui pourraient

augmenter considérablement la participation.

En outre ces données sur la participation nous permettent de nous interroger sur la

pertinence globale de I'expérimentation. Nous pouvons nous demander si la potentielle
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absence de motivation des éléves, et le fait de proposer un protocole ne répondant pas a leurs
besoins réels n’ont pas aussi une part a jouer dans I'absence de résultats significatifs dans de

nombreuses variables.

IV.2.1.4.1. Points forts

Cette étude présente certains points forts.

Cette expérience est 'une des premiéres a fournir un essai contrélé randomisé en grappe
avec des méditations numeériques et des méditations de pleine conscience ayant des objectifs
différents (ni entierement basées sur la concentration et l'attention qui se concentrent
généralement sur le bien-étre, ni entierement basées sur la surveillance ouverte qui se
concentrent généralement sur I'attention) dans un contexte éducatif et de collége dont la
demande de mise en ceuvre a été faite par les enseignants eux-mémes. Comme nous avons
organisé un groupe de contrdle actif et que tous les éléves savaient qu’ils étaient observés et
participaient a I'expérience, nous pouvons émettre I’hypothése que les effets significatifs de
participation analysés ne sont pas dus a I'effet Hawthorne. En effet, il ne semble pas avoir eu
d’émulation collective et de participation intense des éléves, seulement a 1 a 8 éléves en
moyenne par classe de 24/25 ont indiqué patrticiper aux défis, ce qui ne fait au maximum 1/3
des éleves par écoute. Cependant, 'hypothése inverse peut aussi étre émise car nous
observons que dans deux des trois classes avec la plus forte participation les effets sur la
pensée convergente ont été négatifs et que cela ne s’est pas traduit par des résultats probants

au niveau de la responsabilité, de la pensée divergente et surtout de la pleine conscience.

IV.2.1.4.2. Limites

Cette étude présente également certaines limites.

Il N’y a pas eu de rapport de mains levées dés le début, pas de tests psychométriques
d’attention (et d’engagement attentionnel) et pas d’évaluation individuelle des capacités et du
bien-étre des éléves, alors que les commentaires de certains enseignants ont indiqué que
I'expérience était utile pour certains éléves seulement. Nous n’avons pas non plus étudié les
relations éléves-enseignants ni le bien-étre des enseignants. Nous ne pouvons pas confirmer
ni infirmer si cela est cohérent avec les résultats obtenus par Michel et al. (2019) soulignant
gue de tels programmes de méditation peuvent aider & prévenir et a soutenir la santé mentale,
le bien-étre et les compétences de pleine conscience des étudiants les plus défavorisés.
Comme pour la premiére étude, nous pouvons aussi faire I'hypothése que les conditions
spatiotemporelles (dates et horaires d'écoute et différents enseignants), l'utilisation de
méditation préenregistrée et le fait d’appartenir ou non a une classe avec section européenne
ont eu une influence sur les résultats. Par ailleurs, bien que nous ayons eu recours a des
enregistrements pour éviter I'effet-enseignant il n’est pas exclu qu’il y ait eu un effet de halo
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négatif influencant la participation des éléves dans I'expérimentation (une forte participation
quand ils appréciaient I'enseignant et une absence de participation quand ils n’appréciaient

pas I'enseignant).

IV.2.1.4.3. Implications

Les conclusions de cette étude peuvent encourager les chercheurs a chercher de
nouvelles fagons d’aider les éleves a s’engager davantage dans leur apprentissage. D’autres
recherches doivent étre menées sur des échantillons plus importants et dans des colléges
urbains. Finalement cette seconde étude pourra nous permettre d’étre plus créatif dans les
prochaines études et de prendre nos responsabilités vis-a-vis des échecs et difficultés

rencontrées.

155



Partie V. Discussion, conclusion et perspectives

Cette thése avait pour objet de s’interroger sur les leviers et obstacles éducatifs au
développement des compétences indispensables a un essor de I'économie créative et
notamment la créativité responsable afin d’y apporter des éléments de réponse. Pour ce faire,
elle s’est centrée sur la problématique suivante : comment faire en sorte que les personnes
faisant preuve de créativité prennent en compte les conséquences de leur action sur le plan

de la responsabilité ?

Elle a permis de mettre en lumiére des questions vives de I'éducation, notamment celle
de I'éducabilité et des éducations a..., ainsi que des finalités de I'éducation et d’y apporter des

éléments de réponse et de réflexion repris dans la conclusion.

V.1. Discussion générale

Cette discussion générale va s’articuler autour de deux axes. Le premier va interroger
les relations entre éducations et créativité a travers les prismes de I'éducabilité, les niveaux
de créativité et des manieres d’éduquer a la créativité. Le second axe va mettre en exergue
les différents types et composantes de la créativité ainsi que les implications sur I'économie

créative en Nouvelle-Aquitaine.

V.1.1. La créativité en éducation, quels contours et perspectives ?

La littérature prolifique sur la créativité, ses composantes, ses racines et I'éducation a
la créativité pose de nombreuses questions. Dans quelle mesure peut-on éduquer a la
créativité ? De quelle maniére ? Peut-on éduquer a toutes les créativités ? Jusqu’a quel point ?
Toutes ces questions ne sont pas exhaustives a la thématique de la créativité, ne sont pas
nouvelles et se retrouvent dans dautres éléments de la cognition humaine comme
l'intelligence ou de la physiologie humaine comme dans le sport de haut niveau. Cette question
de I'éducabilité a d’ailleurs été le moteur de mes premiéres lectures et recherches sur le sujet,
comme je l'indiquais en préambule, car méme s'il s’agit d’'un postulat quasi indiscutable en
sciences de I'éducation et de la formation, il me semblait primordial et essentiel de m’y
intéresser. C’est dans cette optique que j’ai commencé a analyser la littérature scientifique sur
les jumeaux, sur les composantes génétiques et physiologiques de la créativité et que jai
approfondi mes lectures sur les différentes théories de la créativité et notamment les relations
entre les psychopathologies, les états de conscience et la cognition créative. Le moindre que
I'on puisse dire est que la créativité n’est pas totalement innée ni totalement acquise, mais la
véritable question vive se trouve a une échelle plus profonde, et se situe sur les degrés
d’éducabilité. Des questions que I'on m’a beaucoup posées lorsque je parlais de mon travail,

gui sont peut-étre naives et profanes, mais compréhensibles, étaient: « Est-ce que les
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propositions et expériences éducatives sont en mesure de transformer les enfants en Da Vinci,
Van Gogh ou Einstein ? » ou encore « Quelle méthode dois-je utiliser pour rendre mon enfant
créatif et le plus créatif possible ? ». Tout le monde a déja vu cet enfant qui invente des tas
d’histoires, ou qui est capable de trés bien dessiner ou encore de résoudre trés facilement des
problémes. Et c’est dans cette variété d’expériences et d’observations que I'on peut se rendre
compte de la complexité de la créativité, de ses tenants et aboutissants et de la nécessité de
I'étudier dans son ensemble en la disséquant en sous-ensembles, a savoir les composantes
de la créativité (le produit de la créativitt ou son processus par exemple), les variations
culturelles de la créativité (les conceptions orientales et occidentales ou contemporaines et
antiques par exemple), les ressources de la créativitt (la motivation ou les traits de
personnalité par exemple), les domaines de la créativité (les arts ou les sciences par exemple),
et enfin les niveaux de la créativité (la créativité professionnelle ou celle de la vie quotidienne
par exemple). Dans le cadre éducatif, c’est en premier lieu le niveau de créativité qui importe,
et que se pose la question : « comment développer la créativité de la vie quotidienne chez les
éléves ? ». L’éducation a la créativité en milieu scolaire, et au moins dans ce travail de thése,
se porte sur ces deux types de créativité : mini-c et little-c (voir 1.2.3.5 et Beghetto & Kaufman,
2009).

La premiére correspond a des interprétations et appropriations d'événements,
d’actions et d’expériences qui sont significatives pour la personne (Beghetto & Kaufman,
2007). En l'espéce, il s’agira, pour des enfants, de toutes les premiéres expériences
d’apprentissages, de jeu et des découvertes qu’ils pourront faire a I'école, a la maison, dans
les sorties, mais aussi des émotions qu’ils pourront ressentir lors de conflits ou collaborations
par exemple. Dans ce cadre-la, il sera donc important pour les enseignants de fournir
différentes expériences aux enfants, mais aussi de travailler sur I'environnement (son
ergonomie et son esthétisme par exemple) et de mettre en place des évaluations formatives
pour donner des retours aux enfants. Ce type de créativité est en somme l'essence des
pédagogies mises en place dans les jardins d’enfants permettant aux enfants de développer
leur créativité & un premier niveau qui ouvrira la voie aux suivants. Le second niveau, celui de
la créativité little-c, correspond a la créativité de la vie de tous les jours. Contrairement au
niveau « mini-c », I'aspect social pourra dorénavant entrer en compte. Il s’agira donc des
premiéres expressions et productions créatives des enfants et éléves, comme chanter une
chanson, raconter une histoire, construire une cabane, cuisiner un gateau, présenter un
spectacle de marionnettes, etc. C’est aussi ici que s’exprime le fondement acquis de la
créativité, car cette derniére se produit dans un contexte socioculturel et est évaluée, scrutée,

analysée, discutée par d’autres personnes.
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Tout I'enjeu de I'éducation a la créativité en milieu scolaire va donc consister d’'une part
a permettre de vivre de nouvelles expériences et situations aux éléves, et d’autre part de leur
fournir des occasions de créer, s’exprimer et produire. Ce n’est ni facile, ni simple. L’éducation
a la créativité en milieu scolaire passe essentiellement par deux moyens: en jouant sur
I'environnement scolaire, ou sur I'enseignement (et les processus créatifs). Ma recherche se
situe dans le second cas et nous avons notamment fait le choix de la situer dans les états
modifiés de conscience induits psychologiguement et délibérés, et plus particulierement les
états attentionnels de conscience. C’est pourquoi nous avons choisi la technique de la pleine
conscience qui a ce jour présente toujours des résultats contradictoires sur ses effets sur la
créativité (Capurso et al., 2014 ; Lippelt et al., 2014 ; Lebuda et al., 2015). Cela peut-étre le
résultat de la diversité des protocoles (étude randomisée ou non), les types de méditations
(«open monitoring» ou «focused attention»), le public (enfants, adolescents, adultes,
patients, employés, éléves...), la durée (du programme et de chaque méditation), les activités-
contrdle proposées (musique, sport, relaxation...), la forme de la méditation (en présentiel ou
en ligne) ou encore selon la personne qui propose ces ateliers (en fonction de sa personnalité,
ses formations, etc.). L'une des questions vives et aussi trés peu explorées (nous avons
abordé la créativité graphique et la créativité verbale dans notre expérimentation, mais de
nombreux autres types de créativité existent comme la créativité musicale ou sociale) est :

enseigner la créativité, mais quelle créativité ?

V.1.2. La créativité en psychologie, quels contours et perspectives ?

L’intérét de la pleine conscience, ne serait-ce que dans un cadre de recherche, est que
cela permet de se poser a minima les questions de la métacognition, de la réflexivité, de
I'agentivité et des objectifs de la créativité. Dans le cadre des créativités professionnelles et
éminentes, il est aisé de constater en quoi la créativité peut servir de mauvais desseins et
avoir des conséquences néfastes sur I'environnement ou les autres individus. Mais quid du
contexte scolaire et quid des créativités mini-c et little-c ? Les éleves peuvent-ils aussi utiliser
la créativité avec des objectifs répréhensibles ou pour profiter des autres ? Que devrait faire
un enseignant face a un enfant qui fait preuve de créativité pour tricher ou voler ou tirer profit
d’une autre personne ? S'il triche sans causer aucun tort, devrait-il étre félicité ou sanctionné
ou les deux en méme temps ? Quid de la situation inverse ou un éléve agirait de maniére
bienveillante ou responsable, mais en copiant ou par conditionnement et sans aucune
créativité, originalité, réflexivité et authenticité juste parce qu'on Ilui a dit qu'il devait faire
comme c¢a? N’est-ce pas en ce sens que se pose la question de la responsabilité dans la
créativité, c’est-a-dire faire preuve de réflexivité en interrogeant ses pensées et actions, et en
faisant donc preuve d’autodétermination et d’autorégulation en prenant aussi en compte les

possibles conséquences ?
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La théorie de la créativité responsable interroge de nombreux éléments connexes a
celle de responsabilité : la morale, la bienveillance, la positivité, la durabilité et I'accountability.
Ce travail de thése a essayé de proposer une maniére (non nouvelle) d’éduquer a la créativité
tout en prenant en compte la finalité de cette derniére (la nouveauté) et en proposant une
forme particuliére d’éducation pour développer le potentiel créatif des éléves et leur
responsabilité par la pleine conscience. A d’autres époques et/ou dans d’autres lieux d’autres
choix avaient été/sont faits : en 1882, les éleves suivaient des cours de morale en France et
aujourd’hui tous les éléves danois ont des cours d’empathie a I'’école, mais quid de la France
du 21e siécle et de tous les défis qui I'attendent ? Le financement de ce travail de thése portait
sur des maniéres de favoriser le développement de I'économie créative dans la région
Nouvelle-Aquitaine, et aprés analyse des défis de I'éducation, de ceux de I'éducation a la
créativité, et ceux de I'économie créative il nous a semblé indispensable de proposer une

éducation capable de faire face a tous les challenges mis en lumiére dans cette these.

Cependant, peut-on affirmer que le protocole mis en place et les résultats obtenus lors
de notre expérience pourront créer de nouveaux citoyens plus responsables capables de faire
preuve de créativité une fois reproduits dans tous les contextes avec tous les publics ? Cela
semble plutdt improbable, mais a défaut d’avoir découvert le Graal éducatif, nous avons mis
en lumiére une des différentes maniéres de développer ces deux compétences chez des
collégiens. Nous encourageons les chercheurs lisant ce travail de développer les protocoles
proposés ici, avec des éleves d’autres ages, dans d’autres contextes et avec d’autres
programmes et de collaborer avec des entreprises pour élargir 'audience. Entre 2016 et 2017,
le centre de ressources Pays et Quartiers d’Aquitaine associé au LABA (p6le de compétences
sur I'économie créative et culturelle) a proposé aux acteurs régionaux de s'’interroger sur
I'’économie créative et culturelle en tant que levier pour le développement économique (Pays
et Quartiers d’Aquitaine, 2017). En sont ressortis des outils d’action et des partages de
ressources et compétences d’acteurs de I'industrie créative déja en place en Gironde, dans la
Creuse, la Vienne et le Pas de Calais. L’'un des secteurs clés de I'économie créative en
Nouvelle-Aquitaine est celui de I'image et du jeu, et plus précisément celui des jeux vidéo et
le conseil régional de Nouvelle-Aquitaine soutient activement 'émergence de la filiere du jeu
vidéo. Une évolution qui a pris encore plus de vitesse avec la fusion des trois anciennes
régions Aquitaine, Limousin et Poitou-Charentes, qui a permis a Bordeaux et Angouléme,
devenue une référence internationale de I'image, de se rapprocher. Ainsi, le binbme image/jeu
vidéo est ainsi I'un des quatre secteurs d’excellence dont la Région veut accélérer I'émergence
dans le cadre de I'Objectif2 de sa politigue numérique, au cb6té du couple intelligence
artificielle/robotique, des logiciels libres et de la cybersécurité. La Délégation numérique

précise qu’une politique régionale du jeu vidéo s’est mise en place depuis la création en 2016
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de la Nouvelle-Aquitaine, et miracle des fusions réussies, le SNJV (Syndicat national du jeu
vidéo) a classé la Nouvelle-Aquitaine comme deuxiéme région la plus importante pour le jeu
vidéo aprés I'lle-de-France (cela représente 400 emplois et 40 millions d’euros de chiffre
d’affaires dans la région). Sans compter les enjeux d’'image pour le territoire : « Le jeu vidéo
est un produit culturel a forte valeur ajoutée, reconnu a l'international et qui emploie des profils
gualifiés », rappelle Fabrice Carré. Ainsi, 117 entreprises de jeux vidéo sont implantées en
Nouvelle-Aquitaine en 2018, dont 39 % de développeurs®. Notre protocole a proposé une
pratique de la méditation numérique en présentiel, mais en raison du COVID-19, de nombreux
protocoles innovants ont été inventés et mis en place autant sur le fond (pour développer la
créativité) que la forme (a travers la réalité virtuelle par exemple), et nous espérons que nos
modestes apports concernant les états attentionnels de conscience et la créativité responsable
inspireront de nouveaux protocoles, de nouvelles découvertes, une évolution des programmes
scolaires, et de nouvelles collaborations entre le monde de la recherche, celui de I'éducation
et celui de I'économie créative (et de la santé) dans la région et dans le monde occidental en

général.

V.2. Résumé et conclusion des apports de la these

Le(s) sujet(s) originel(s) sur le(s) quel(s) je pensais travailler n’étai(en)t pas celui (ou
ceux) de la créativité, de I'économie créative et des états modifiés de conscience. C’est pour
cela que lorsque j’ai commencé la thése, j'avais seulement de trés vagues hypothéses basées
sur un calendrier tout aussi vague. J'ai d’ailleurs passé de trés longs moments a chercher un
raisonnement scientifique clair, cohérent et pertinent pouvant éclairer et appuyer ce travail de
recherche, notamment car je ne trouvais pas réellement de cadre théorique adéquat dans
lequel m’inscrire. Cela était d’autant plus difficile qu’en plus du théme unique qui se serait suffi
a lui-méme « I'éducation a la créativité », se sont greffés d’autres concepts (économie créative,
états de conscience, méditation, responsabilité) qu’il me semblait important et indispensable
d’aborder sans toutefois les survoler et les dissocier les uns des autres pour mieux comprendre
le cadre global de cette thése et les perspectives futures. Dans cette thése, nous nous sommes

posé plusieurs questions :

- comment faire en sorte que les personnes faisant preuve de créativité prennent en compte

les conséquences de leur action ?
- Peut-on contrer les effets néfastes de la créativité par la responsabilité ?

- Quelles sont les relations entre créativité et responsabilité ?

! La Tribune Bordeaux. (2019). Jeux vidéo : comment Bordeaux méne le jeu. Repéré a . I. . ' ' |
https://objectifaquitaine.latribune.fr/innovation/2019-01-07/jeux-video-comment-bordeaux-mene-le-jeu-1-8-
802676.html
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- Comment conceptualiser ces relations ?

- Comment associer une éducation a la créativité a une éducation a la responsabilité ?

Pour répondre a ces questions, je vais maintenant lister les apports de cette thése qui peuvent

s’articuler autour de deux axes, un théorique et un empirique (tableau 17).

Le premier apport théorique concerne la nouvelle pierre apportée a I'’éducation a la
créativité a travers la revue de littérature (voir 1ll.1.) associant les éducations a..., la question
de la créativité dans I'’éducation, la question du potentiel créatif en psychologie et les défis et
perspectives de I'éducation a la créativité. Sur ce point, j’ai argumenté que I'éducation a la
créativité est un domaine de recherche trés récent et que malgré la multiplication des études
beaucoup de nouveaux protocoles doivent étre mis en place pour mieux comprendre les
leviers de développement de la créativité. J’ai montré que c’est un champ de recherche
interdisciplinaire - devant prendre en compte d’autres disciplines comme la psychologie
cognitive - et transversal - I'éducation a la créativité peut s’'intégrer et s’associer aux éducations
a la responsabilité et au développement durable - et qu’il fait face a des défis et débats sociaux
et politigues comme le bien-étre collectif versus I'épanouissement individuel, I'innovation sans
limite versus la responsabilité et I'éthique, le respect de la culture et des traditions versus les
apports des sciences et enfin la standardisation des contenus académiques scolaires versus
des compétences et des valeurs non académiques. Les apports et la nouveauté se situe donc
ici dans une prise en compte globale de plusieurs champs et domaines de recherche, et
notamment la créativitt pergue comme un potentiel, les différents éléments verbaux et
graphiques de la créativité et la méthodologie de recherche qui mobilise deux types

d’éducations a.... et qui pourraient ainsi se retrouver dans les « psycho-éducation a... ».

Le second apport théorigue de cette thése est la conceptualisation (voir 1111.2.) des états
attentionnels de conscience (le flow, la divagation de l'esprit et la méditation de pleine
conscience) a travers la mise en exergue de leurs différences, oppositions, complémentarités
et surtout sur des utilisations concrétes a I'école, a l'université et dans les entreprises. Cet
apport est d’'autant plus intéressant que le sujet des états de conscience, méme s’il n'est pas
nouveau, est de plus en plus visible, en raison notamment des perspectives éducatives de
certaines pratiques comme la pleine conscience ou la divagation de I'esprit (Irving et al., 2022 ;
Preiss, 2022) et thérapeutiques de certaines substances comme la psilocybine, pratiques
comme I'apnée et de certains vécus comme les expériences de mort imminente. L’importance
de ces états dans I'éducation est évoquée depuis plusieurs décennies, mais jusqu’ici on n’avait

pas conceptualisé les effets et leurs implications.
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Tableau 17 : Récapitulatif des apports de cette these

Apports de cette thése

1/ Apport théorique sur I'éducation a la créativité a travers la revue de littérature associant
les éducations a..., la question de la créativité dans I'éducation, la question du potentiel
créatif en psychologie (la psycho-éducation a la créativité) et les défis et perspectives de

I’éducation a la créativité.

2/ Apport théorique sur la conceptualisation des états attentionnels de conscience (le flow,
la divagation de I'esprit et la méditation de pleine conscience) a travers la mise en exergue
de leurs différences, oppositions, complémentarités et surtout sur des utilisations concretes

a I'école, a l'université et dans les entreprises.

3/ Apport théorique : la théorie de la créativité responsable et ses implications en sciences

de I'’éducation et de la formation.

4/ Apport empirique : la mise en place d’'un certain type de méditation (basé sur l'intention)
par voie numérique dans un cadre scolaire peut développer certaines compétences

créatives des éléves et un certain sentiment de responsabilité.

Le troisieme apport théorique est une extension du premier et se matérialise dans la
théorie de la créativité responsable (voir 111.3.), deux concepts qui peuvent apparaitre
théoriquement divergents selon les définitions que nos retenons (le premier implique de briser
les normes et les cadres et est associé aux comportements non éthiqgues quand le second
impligue une préoccupation des conséquences et est associé aux comportements éthiques)
qui pourtant peuvent étre associés dans le cadre scolaire (et plus largement universitaire et
professionnel). Les propositions de jeux de société, jeux vidéo, enseignement de la sagesse,
ateliers de philosophie et méditations peuvent étre mises en place dans pratiquement tous les
environnements et pour tous les ages. Méme s'il reste de nombreuses études a réaliser
concernant les apports spécifiques et précis de ces pratiques sur les compétences créatives,
le sentiment de responsabilité et la conscience sociale des individus, nous offrons ici un

nouveau cadre théorique pour démarrer de nouvelles recherches sur le terrain.

L’apport empirique principale de cette thése (voir IV.) est que la mise en place d’'un
certain type de méditation (basé sur l'intention) par voie numérique dans un cadre scolaire
pourrait permettre d’une part de développer certaines compétences créatives des éléves et
d’autre part de développer un certain sentiment de responsabilité. Cet apport est d’autant plus

intéressant qu'il illustre et associe concretement les trois précédents apports théoriques : la
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psycho-éducation a la créativité responsable par l'utilisation des états attentionnels de

conscience.

A travers notre travail nous avons essayé de construire des éléments de réponse a ces
questions, et je pense donc que cette these alimente trois champs de recherche : I'éducation
a la créativité et I'éducation a la responsabilité (et cela pourrait nous permettre de discuter de
'émergence d’'un nouveau champ de la psycho-éducation a la créativité responsable),
I'articulation entre états modifiés de conscience, pleine conscience et créativité en psychologie
et les leviers de développement de I'’économie créative par I'éducation (a I'interface entre les
sciences de I'éducation et de la formation et les sciences économiques). Ainsi, la psycho-
éducation a la créativité responsable (Figure 12) se trouve au croisement entre I'éducation a
la responsabilité (Hagége, 2017a, 2017b), le développement du potentiel créatif (Lubart et al.,
2013 ; Barbot et al., 2015) et le recours aux états attentionnels de conscience (Rebecchi &
Hagége, 2022).

Etats attentionnels de
conscience

-y Potentiel
Responsabilité o
créatif

Figure 12 : La psycho-éducation a la créativité responsable (PECR)

Cependant, davantage que de fermer des portes et des débats, tous ces points et
apports font émerger de nombreuses perspectives et permettent d’établir de nouvelles
passerelles entre éducation, économie et santé, ce qui constitue un autre apport de cette

these. C’est ce que nous abordons dans la partie suivante.
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V.3. Perspectives de recherche

En considération de la discipline dans laquelle s’inscrit ce travail, les sciences de
'éducation et de la formation, et du financement fléché sur 'économie créative, nous
proposons deux perspectives de recherche qui nous semblent a la fois comme pertinentes et

prometteuses.

Nous proposons dans un premier temps de reproduire notre expérience avec les
mémes parametres ou en faisant évoluer certains : un cadre urbain au lieu de rural, des éléves
d’écoles élémentaires, de lycées, d’universités voire des professionnels au lieu de collégiens,
d’autres programmes de méditation (différentes intentions et durées), avec un échantillon plus
grand et en utilisant d’autres tests et mesures. L’Evaluation du Potentiel Créatif peut aussi
mesurer la créativité musicale et sociale par exemple, et il existe d’autres échelles de
responsabilitt comme I'échelle de responsabilité sociale personnelle de Davis et al. (2020) qui
s’intéresse aux responsabilités philanthropiques, environnementales, éthiques, juridiques et
economiques. Nous n’avons pas non plus investigué la question de linfluence de la
personnalité des individus sur leurs capacités créatives et il apparaitrait pertinent d’inclure
cette variable afin d’obtenir un tableau plus global des effets analysés. C’est pourquoi nous
avons travaillé sur un protocole de recherche différent de celui que nous avons expérimenté
ici a plusieurs égards : nous travaillons sur la validation de I'échelle de responsabilité et nous
prévoyons d’instaurer une nouvelle expérimentation qui fait intervenir un programme de
méditation visant le développement de la créativité, un second visant le développement de la
responsabilité, avec la mise en place de deux groupes contrbles (un actif et 'autre passif) avec
un public d’adultes (étudiants et professionnels). Nous prévoyons aussi d'utiliser d’autres tests

de créativité, et de récolter des données psychométriques sur la personnalité des pratiquants.

Dans un second temps, nous encourageons les entreprises du secteur de I'économie
créative a s’'emparer de ces thématiques dans le cadre de leur démarche de Responsabilité
Sociétale des Entreprises (RSE) qui les encourage a adopter des pratiques plus durables et
plus éthiques visant a la protection de I'environnement et 'amélioration de la société (Ministére
de la Transition écologique, 2021). Les cing propositions éducatives que nous avons faites
dans le cadre de notre conceptualisation de la créativité responsable, a savoir les ateliers de
méditation et de philosophie, la mise en place d’'un programme d’éducation a la sagesse ainsi
que l'utilisation des jeux de société et jeux vidéo peuvent aisément se décliner a un niveau
professionnel et nous encourageons aussi ces mémes entreprises a multiplier des partenariats
durables et solides avec le monde de la recherche pour étudier objectivement les effets des

actions mises en place.

Enfin, notre travail et nos résultats pourraient aisément étre réutilisés dans le cadre de

la stratégie nationale multisectorielle de développement des compétences psychosociales
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chez les enfants et les jeunes pour 2022-2037 visant le bien-étre, la réussite scolaire, la
résilience et le développement global de ces derniers (Ministéere de la Santé et de la

prévention, 2022).

Imen|
5
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Annexes

Annexe 1 : Communication au colloque sur la créativité de mars 2021 a Nice
Rebecchi, K., Hagége H., & Lubart T. (2021, mars 18-19). Etude de l'influence de la
méditation sur le développement du potentiel créatif d’individus en contexte scolaire.
[communication]. Colloque La créativité dans le champ de I'enseignement et de la médiation
: quels objets d’enseignement, quelles compétences, quels dispositifs ?, Nice, France. hal-
03674822

Titre :

Etude de l'influence de la méditation sur le développement du potentiel créatif d’individus en

contexte scolaire.

Thématique

- Possibilité d’'un enseignement de la créativité

Résumé (3000 caractéres maximum espaces non compris) :

Les états modifiés de conscience se caractérisent par une expérience inhabituelle de
soi et de son environnement ainsi qu’'une modification dans la perception du temps et de
'espace. Leur relation avec la créativité a longuement été approfondie dans le cadre des

recherches sur les psychopathologies ou sur les créateurs éminents.

Ce n’est que récemment que les chercheurs ont commencé a s’intéresser aux liens
entre la créativité et les états de conscience (notamment le flow, la divagation de I'esprit, et la
pleine conscience) chez les adultes dans les environnements professionnels, artistiques et
thérapeutiques. La méditation de pleine conscience contemporaine est une pratique qui s’est
développée dans les années 1970 et ayant pour but initial d’aider les personnes souffrant de
dépression ou de douleurs chroniques. La pleine conscience est un état de conscience
dynamique caractérisé par une prise de conscience instantanée d’une expérience sans

jugement. Cette pratique séduit de plus en plus de monde dans notre société.

Cependant, bien qu’'un nombre grandissant de chercheur.e.s s’interrogent et étudient
les effets de la pleine conscience dans I'’éducation, et de la méditation sur la créativité
(Capurso, Fabbro & Crescentini, 2014 ; Colzato, Ozturk & Hommel, 2012 ; Ding et al., 2015 ;
Lebuda, Zabelina & Karwowski, 2015 ; Lippelt, Hommel & Colzato, 2014), il ne semble pas
exister de recherches étudiant spécifiguement sur les effets de la méditation de pleine
conscience sur le développement de la créativité en contexte scolaire et universitaire, les
recherches s’orientant plus généralement sur des questions de bien-é&tre. Ainsi, nous ignorons

si la pratique de la pleine conscience a une influence sur la créativité dans un contexte
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éducatif. Ce travail de thése pose une question, la méditation constitue-t-elle un moyen

efficace pour développer le potentiel créatif d’individus en contexte scolaire et universitaire ?

Notre objectif est de comprendre la spécificité de ces relations afin de pouvoir proposer
une modélisation théorique, ainsi que de nouvelles pistes pédagogiques dans le champ de
I'éducation a la créativité en milieu scolaire, et tout cela, étayé empiriquement. En effet, si cette
relation se trouvait avérée, son utilisation en contexte scolaire pourrait permettre d’améliorer
la réussite scolaire tout en préparant les éleves et étudiants a relever les défis qui les attendent

dans notre société créative en trouvant des solutions innovantes.
Bibliographie :

Capurso, V., Fabbro, F., & Crescentini, C. (2014). Mindful creativity: The influence of
mindfulness meditation on creative thinking. Frontiers in Psychology, 4, Article
1020. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2013.01020

Colzato, L. S., Ozturk, A., & Hommel, B. (2012). Meditate to create: the impact of focused-
attention and open-monitoring training on convergent and divergent thinking. Frontiers in
psychology, 3, 116. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2012.00116

Ding, X., Tang, Y. Y., Tang, R., & Posner, M. I. (2014). Improving creativity performance by
short-term meditation. Behavioral and brain functions: BBF, 10, 9.
https://doi.org/10.1186/1744-9081-10-9

Lebuda, 1., Zabelina, D., Karwowski, M. (2015). Mind Full of Ideas: A Meta-Analysis of the
Mindfulness—Creativity Link. Personality and Individual Differences, 93, 22-26.
https://doi.org/10.1016/j.paid.2015.09.040

Lippelt, D. P., Hommel, B., & Colzato, L. S. (2014). Focused attention, open monitoring and
loving kindness meditation: effects on attention, conflict monitoring, and creativity - A
review. Frontiers in psychology, 5, 1083. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2014.01083

Mots Clés :

Créativité ; méditation ; éducation ; états modifiés de conscience
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Annexe 2 : Communication au colloque sur I’esprit d’entreprendre de novembre 2020
alLille

Rebecchi, K., Hagége H., & Lubart T. (2020, novembre 16-20). Education a la créativité en
milieu scolaire : étude de l'influence de I'état de conscience sur le développement de la
créativité chez les enfants, une contribution a 'économie créative et a I'éducation a I'esprit
d’entreprendre [communication]. Colloque Eduquer & I'esprit d’entreprendre, former a

'entrepreneuriat ? Enjeux, questions, transformations, Lille, France. hal-03674819

Eduquer les collégiens a la créativité : étude de I'influence de I’état de conscience sur
le développement de la créativité et de la responsabilité, une contribution a I’économie

créative et a I’éducation a I’esprit d’entreprendre.

\

Ce travail de thése vise a étudier les enjeux et objectifs éducatifs au regard de
I'économie créative, et plus précisément I'éducation a la créativité par les états modifiés de

conscience comme levier pour le développement de I'économie créative.

Les états modifiés de conscience se caractérisent par une expérience inhabituelle de
soi et de son environnement ainsi qu’'une modification dans la perception du temps et de
I'espace. Leur relation avec la créativité qui est définie comme « la capacité a réaliser une
production qui soit & la fois nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste »
(Lubart et al., 2015, p. 23) a longuement approfondie dans le cadre des recherches sur les
psychopathologies et les créateurs éminents. Elle est aujourd’hui devenue une compétence
indispensable dans notre monde du XXI¢ siécle, si bien que I'OCDE (2001) qualifie notre
société de «créative » et quune « économie créative » rassemblant les domaines

économiques et culturels (Institut des Deux Rives, 2009) a émergé dans un méme temps.

Ce n’est que récemment que les chercheurs ont commencé a s’intéresser aux liens
entre la créativité et les états de conscience chez les adultes dans les environnements
professionnels, artistiques et thérapeutiques. La méditation de pleine conscience
contemporaine est une pratique qui s’est développée dans les années 70 et qui avait pour but
premier d’aider les personnes souffrant de dépression. Elle correspond a un état de
conscience psychologique caractérisé par une prise de conscience instantanée d’une
expérience sans jugement. Cette pratique séduit de plus en plus de monde dans notre société
et méme les géants Google (Le Monde, 2014), Apple (iGeneration, 2017) et Facebook (Nouvel
Obs, 2014) s’y sont mis.

Cependant, bien qu’'un nombre grandissant d’auteurs et chercheurs s’interrogent et
étudient les effets de la pleine conscience dans I'éducation, il ne semble pas exister de
recherches portant spécifiquement sur ses effets sur le développement de la créativité en

contexte scolaire, les recherches s’orientant plus généralement sur des questions de bien-
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étre. Ainsi, nous ignorons si la pratique de la pleine conscience a une influence sur la créativité
dans un contexte éducatif. En clair, la méditation de pleine conscience constitue-t-elle un
moyen efficace pour développer le potentiel créatif d'individus en contexte scolaire ? Notre
objectif est de comprendre la spécificité de ces relations afin de pouvoir proposer de nouvelles
pistes pédagogiques dans le champ de I'éducation a la créativité en milieu scolaire et plus
largement dans celui de I'éducation a I'esprit d’entreprendre. En effet, si cette relation se
trouvait avérée, son utilisation en contexte scolaire pourrait permettre d’'améliorer la réussite
scolaire tout en préparant les éléves et étudiants a relever les défis qui les attendent dans
notre société créative en trouvant des solutions innovantes et ils pourraient ainsi contribuer
directement a I'’économie créative. Notre hypothése est donc que la mise en place de pratique
de pleine conscience au college pourrait permettre de développer le potentiel créatif et le
sentiment de responsabilité. Pour vérifier cette hypothése nous mettons en place une

recherche expérimentale.

Elle déroulera dans un collége sur une période de 12 semaines entre décembre 2020
et avril 2021 avec deux groupes expérimentaux et un groupe contrdle avec plusieurs pré- et
post- tests du potentiel créatif des éleves (pensée divergente et convergente), de la présence

attentive et du sentiment de responsabilité.
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Annexe 3 : Extraits des scripts des enregistrements audio

Groupe expérimental 1 : méditation de pleine conscience centrée sur soi (SC) thématique :

attention et présence

Bonjour,

Pour commencer, tu es invité a dire intérieurement le souhait suivant : « je
souhaite que cette séance soit bonne pour moi ».

Gong (10”)
Gong

Cette semaine, le théme est de nous entrainer a cultiver la présence grace a différents
supports d’attention. Nous allons tacher de rester attentif au support, tout en étant conscient
de ce qui s’éléve dans l'esprit (une pensée, une émotion...), de ce qui se passe autour de
nous, simplement, soyons-en conscient, puis revenons au support.

Gong (durée de la méditation : <4min)

Je tinvite a prendre la posture qui facilite la présence : le corps est immobile, a l'aise, avec le
dos droit, sans tension - pour cela tu peux si besoin t'avancer vers le bord de la chaise. Tes
épaules sont détendues et légerement vers l'arriere, tes bras relachés, tes pieds sont a plat
sur le sol et paralléles, les jambes décroisées. Tes yeux sont ouverts et ton regard est
simplement posé devant toi, immobile et sans regarder quelque chose en particulier.

Pour nous aider a cultiver le mode présent, hous posons notre attention sur tous les sons
quels qu’ils soient.

Qu’ils soient proches ou lointains, qu’ils nous soient agréables ou désagréables.

Le but du jeu est d’étre simplement présent aux sons sans partir dans les commentaires
mentaux qui peuvent s’élever, ni étre distrait par autre chose...

Si jamais nous le faisons tout de méme, alors revenons simplement au support, celui des
sons...

Soyons attentifs a tous les sons que nous entendons...

Si nous sommes ailleurs, dés que nous nous en apercevons, lachons ces pensées ou ces
perceptions et posons a nouveau notre attention sur les sons...

Soyons présent a tous les sons...
Gong

Le défi de cette semaine est d’accueillir les sons 2min 2 fois par jour, en essayant
de rester dans la pureté des sensations sonores.

Leve la main si tu releves ce défi ! (Laisser quelques secondes)

Pour terminer cette séance, tu es invité a dire intérieurement le souhait suivant :
« s’il y a eu quelque chose de bon pour moi dans cette séance, je souhaite que cela
continue a se développer pour moi ».

Gong (10”)
Gong
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Groupe expérimental 2 : méditation ouverte de pleine conscience sur soi-méme, les autres et

’environnement non humain (OM) - thématique : attention et présence

Bonjour,

Pour commencer, tu es invité a dire intérieurement le souhait suivant : « je
souhaite que cette séance soit bonne pour moi, I’humanité et I'univers ».

Gong (10”)
Gong

Cette semaine, le théme est de nous entrainer a cultiver la présence grace a différents
supports d’attention. Nous allons tacher de rester attentif au support, tout en étant conscient
de ce qui s’éleve dans l'esprit (une pensée, une émotion...), de ce qui se passe autour de
nous, simplement, soyons-en conscient, puis revenons au support.

Gong (durée de la méditation : <4min)

Je tinvite & prendre la posture qui facilite la présence : le corps est immobile, a l'aise, avec le
dos droit, sans tension - pour cela tu peux si besoin t'avancer vers le bord de la chaise. Tes
épaules sont détendues et légerement vers l'arriere, tes bras relachés, tes pieds sont a plat
sur le sol et paralléles, les jambes décroisées. Tes yeux sont ouverts et ton regard est
simplement posé devant toi, immobile et sans regarder quelque chose en particulier.

Pour nous aider a cultiver le mode présent, nous posons notre attention sur tous les sons
quels qu'ils soient.

Qu’ils soient proches ou lointains, qu’ils nous soient agréables ou désagréables.

Le but du jeu est d’étre simplement présent aux sons sans partir dans les commentaires
mentaux qui peuvent s’élever, ni étre distrait par autre chose...

Si jamais nous le faisons tout de méme, alors revenons simplement au support, celui des
sons...

Soyons attentifs a tous les sons que nous entendons...

Si nous sommes ailleurs, dés que nous nous en apercevons, lachons ces pensées ou ces
perceptions et posons a nouveau notre attention sur les sons...

Soyons présent a tous les sons...

Gong

Le défi de cette semaine est d’accueillir les sons 2min 2 fois par jour, en essayant
de rester dans la pureté des sensations sonores.

Léve la main si tu reléves ce défi ! (Laisser quelques secondes)

Pour terminer cette séance, tu es invité a dire intérieurement le souhait suivant :
« s’il y a eu quelque chose de bon pour moi dans cette séance, je souhaite que cela
continue a se développer pour moi, ’humanité et 'univers ».

Gong (10”)
Gong
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Groupe controle 3 : culture générale (CG) - thématique : cognition sociale

Bonjour,
Cette semaine nous allons parler des relations sociales.

L’ étre humain est un animal social. Son cerveau le rend capable de percevoir, de comprendre
et de juger ce que d’autres ressentent, croient, et pensent, et lui permet de se comporter de
facon contrdlée, adaptée et cohérente. Plusieurs aptitudes cérébrales sont concernées, elles
sont regroupées sous le nom de cognition sociale.

Lorsqu’un visage humain entre dans notre champ de vision, nous le détectons et I'identifions
comme tel, presqu’immédiatement, sans en avoir conscience. Nous I'explorons pour percevoir
les émotions qu’il exprime, en commengant par la zone des yeux et en insistant sur le regard,
élément capital dans nos interactions sociales.

En quelques millisecondes, notre cerveau nous permet d’avoir une idée de la personne, de
son age, de reconnaitre I'’émotion qu’elle exprime, de deviner ses intentions, de saisir a quoi
elle fait attention ; il nous rend capable de nous préparer a y répondre par un comportement
adapté.

La vision d’une figure humaine active un vaste réseau de régions dans notre cerveau, celles
impliguées spécifiquement dans la reconnaissance des visages, dans lanalyse des
expressions faciales et le traitement des informations émotionnelles, dans la perception de
I'action, certaines régions de la mémoire...

Nous sommes capables d’attribuer, de fagcon automatique et/ou contrélée, des états mentaux
cognitifs et affectifs a autrui. Cette aptitude favorise les interactions sociales, la communication
avec autrui et tend a créer ou a entretenir des liens sociaux. On distingue généralement
I'empathie et la théorie de I'esprit.

L’empathie nous rend capables de partager et de ressentir les sentiments d’autrui. Nous
ressentons une émotion en réaction a celle(s) exprimée(s) par autrui, nous nous représentons
ses sentiments, nous « nous mettons a sa place », tout en pouvant contréler nos propres
émotions.

La théorie de I'esprit nous permet d’attribuer un état mental a autrui. Nous nous représentons
mentalement ses intentions, ses croyances, ses préférences, ses pensées et nous
comprenons, instinctivement ou par raisonnement, qu’elles dictent ses comportements.

La cognition sociale joue un réle majeur dans 'adaptation des individus a leur groupe, plus ou
moins grand, plus ou moins complexe. L’appartenance a un groupe influence notre fagon
d’appréhender le monde et d’interagir avec lui.

Mais les éfres humains ne se limitent pas a interagir socialement. lls s’engagent dans des
entreprises complexes de coopération (inventer des jeux collaboratifs, participer a une
association, etc.).

La capacité de coopération débouche sur la conception collaborative de produits culturels, sur
I'apprentissage a partir d’autrui et sur la transmission de son propre savoir a d’autres membres
du groupe, c’est a dire sur la construction d’une culture.

La vie en société implique d’autres aptitudes relevant de la cognition sociale, le raisonnement
moral et le jugement moral. Le jugement moral combine nos raisonnements rapides, implicites,
émotionnels et inconscients et nos raisonnements explicites, conscients, argumentés.
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Le bébé s’intéresse tres tét au visage humain et tout particulierement au regard, ce qui lui
permet de saisir le monde que les adultes regardent et de le connaitre a travers eux.

Tres tét également, son cerveau lui permet d’apprendre ce que d’autres savent ou savent faire.
Vers I'age de 10-12 mois, il fait preuve d’empathie, il est sensible aux émotions des autres. A
12-14 mois il s’engage dans des interactions collaboratives, qui deviennent progressivement
plus complexes : il commence par faire a cété de l'autre, puis avec l'autre.

A partir de I'age de 4 ans, I'enfant montre par son comportement qu’il est capable d’attribuer
a autrui des états d’esprit, des intentions, des préférences, des pensées, différents des
siens. Cette étape augmente ses capacités d’apprentissage par imitation et par coopération
avec les adultes et d’autres enfants.

Cette semaine nous t’invitons a identifier les jugements qu’expriment les autres.
Le défi de cette semaine est de faire cela 2min 2 fois par jour. Par exemple, le matin et
le soir tu te poses 2min pour écrire des jugements d’autrui dont tu te rappelles.

Alors qui releve ce défi ? Est-ce que tu vas essayer d’écrire les idées que les
autres expriment ? Léve la main si tu reléves ce défi ! (Laisser quelques secondes)

A trés bientdt !
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Annexe 4 : Productions d’éléves - pensée convergente-intégrative verbale
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Annexe 5 : Productions d’éléves - pensée convergente-intégrative graphique
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Annexe 6 : Items de I’échelle de responsabilité

1/ Quel que soit mon comportement, cela n’a pas de conséquence sur le monde.

2/ En général, je ne me soucie pas trop des conséquences de ma maniére de penser sur mon

environnement.

3/ La plupart du temps pour prendre une décision je réfléchis surtout a mes intéréts personnels.
4/ En général, je ne me soucie pas trop des conséquences de mes actions sur I'environnement.
5/ C’est important pour moi que mes actions contribuent a un monde meilleur.

6/ Mes actions ont des conséquences sur mon environnement.

7/ Ma maniére de penser a des conséquences sur mon environnement et les autres.

8/ Je suis conscient de mes capacités et de mes imperfections.

9/ Je sais quelles sont les conséquences de mes capacités et de mes imperfections sur ma

vie.

10/ Je sais quelles sont les conséquences de mes capacités et de mes imperfections sur mon

environnement et les autres.
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Créativité responsable et états attentionnels de conscience : perspectives pour
I’éducation

D’un c6té, les individus créatifs sont parfois qualifiés de déviants et irresponsables, car ne
respectant pas toujours les conventions sociales. De l'autre c6té, les individus responsables
respectant les régles en prenant en compte les conséquences de leurs actes manquent parfois
d’originalité et créativite. Comment dépasser ces paradoxes apparents et proposer un
enseignement alliant ces deux compétences ?

Aprés avoir proposé plusieurs conceptualisations théoriques — la psycho-éducation a la
créativité, les états attentionnels de conscience et la créativité responsable — j’ai mis en place une
expérimentation dans un college aupres d’éleves de 6¢ pour évaluer les effets d’'une pratique de
méditation sur les pensées convergentes et divergentes (graphiques et verbales) ainsi que sur le
sentiment et la conscience de responsabilité. J'ai aussi interrogé les enseignants afin d’obtenir des
informations visant a 'amélioration du cadre expérimental.

Ce travail montre la pertinence d’associer I'éducation a la responsabilité, le développement

du potentiel créatif et le recours aux états attentionnels de conscience.

Mots-clés : Créativité, Responsabilité, Conscience, Attention, Economie créative, Educations a...

Responsible creativity and attentional states of consciousness: perspectives for
education

On the one hand, creative individuals are sometimes called deviant and irresponsible,
because they do not always respect social conventions. On the other hand, responsible individuals
who respect the rules and take into account the consequences of their actions sometimes lack
originality and creativity. How can we overcome these apparent paradoxes and propose a teaching
that combines these two skills?

After having proposed several theoretical conceptualizations - psycho-education for
creativity, attentional states of consciousness and responsible creativity - | set up an experiment in
a middle school with 6th grade students to evaluate the effects of a meditation practice on
convergent and divergent thoughts (graphic and verbal) as well as on the feeling and awareness
of responsibility. | also interviewed teachers to obtain information for improving the experimental
setting.

This work shows the relevance of combining education for responsibility, the development

of creative potential and the use of attentional states of consciousness.

Keywords: Creativity, Responsibility, Consciousness, Attention, Creative economy, Educations a...
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