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RESUME

Cet article retrace le cheminement réflexif sur la fagon dont la créativité s'incarne dans l'agir
et son articulation avec la notion d’émancipation. Dans 'approche proposée ici, le processus
créatif s’enracine dans l'expérience (Dewey, [1916], 2011), la libre interaction avec le monde, au
cours de laquelle des liens se tissent entre une multitude d'informations percues par le corps
et par les sens pour former une synthése nouvelle et signifiante pour le sujet en termes de
compréhension et de capacité d’interagir. Ce processus tend vers une recherche d'équilibre
et d’harmonie d'un écosysteme auquel participe le sujet agissant. Cette approche se veut un
outil conceptuel et pragmatique contribuant a penser la place de la créativité au quotidien et
l'importance d’accorder de l'attention a la perception sensible de l'expérience corporelle.
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ABSTRACT

This article traces a reflective exploration of how creativity is embodied in action and its rela-
tionship to the notion of emancipation. In the approach proposed here, the creative process
is rooted in experience (Dewey, [1916], 2011), in free interaction with the world, during which
links are formed between a multitude of information perceived by the body and senses, resul-
ting in a new and meaningful synthesis for the subject in terms of understanding and capacity
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to interact. This process tends towards a search for balance and harmony in an ecosystem in
which the subject is involved. This approach is intended as a conceptual and pragmatic tool
that contributes to thinking about the place of daily creativity and the importance of focusing
on the sensitive perception of bodily experience.

Keywords: creativity, emancipation, experience, body, physical education, pragmatism

Introduction

Ce texte propose de suivre un cheminement réflexif sur la notion de créati-
vité et son articulation avec celle d’émancipation. Ce cheminement a débuté
dansle cadre d’'une these portant surla facon dont les enseignants ont concu
et mis en ceuvre la créativité en éducation physique des années 1960 a nos
jours (Bertin-Renoux, 2020). L'analyse d’articles parus dans une revue pro-
fessionnelle de référence, la Revue EP&S, révele des approches tres diffé-
rentes de cette notion par les enseignants en fonction des périodes. Il est
alors nécessaire de pouvoir se référer a une conception de la créativité qui
soit a la fois assez large et assez précise pour interpréter ces données mais
surtout qui s'incarne dans le geste et le mouvement. Il existe de nombreux
travaux sur cette notion ; cependant, jusqu’a présent, les recherches sur la
créativité n'ont pas accordé beaucoup d’attention au rdle du corps ou du
contexte physique et la plupart des théories de la créativité n’apportent
pas suffisamment d’éléments relatifs a « I'agir » (Glaveanu, 2014 ; Malinin,
2016). I1 s’agit alors de « tirer des fils » a partir de différentes théories pour
construire un prisme d’analyse et d’'interprétation de la créativité de I'agir
humain. Quelques éléments sont présentés en introduction pour contex-
tualiser le cadre dans lequel s’inscrit ensuite la réflexion sur '« incarna-
tion » de la créativité en éducation, nourrie notamment par les travaux de

John Dewey.

Conceptualiser la créativité de I’'agir

Les premiers travaux sur la créativité sont développés aux Etats-Unis dans
les années 1950 dans le champ de la psychologie. Considérée comme un fac-

teur d’intelligence, elle est identifiable a travers la combinaison de plusieurs



facteurs (Oleron, 1957) : 1a fluidité idéative ou verbale (capacité a faire appel
a des idées, des mots variés) ; la flexibilité spontanée ou adaptative (capa-
cité a s’affranchir de l'inertie de la pensée et a restructurer les situations) ;
I'originalité (disposition a fournir des idées non communes) ; la sensibilité aux
problémes et la redéfinition (aptitude a changer la fonction d’'un objet et a
I'utiliser). Des tests (Torrance, 1966) sont alors mis au point pour identifier
les individus les plus créatifs. Les comportements d’artistes et de scienti-
fiques renommeés sont étudiés pour mettre en évidence les caractéristiques
de leurs personnalités. Les premieres études soulignent que les créateurs
sont des personnes non conformistes, n’acceptant guere l'autorité pour
elle-méme et ne se soumettant pas aux décisions et au contrdle du groupe
(Mac Kinnon, 1962 ; Torrance & Daw, 1966). Ces créateurs sont reconnus
pour la capacité a s’émanciper de normes établies et a proposer un point de

vue différent.

Des modeles, développés dans les années 1990, proposent d’établir des
« niveaux » de créativité des productions et de leurs créateurs. Les idées ou
les productions totalement inédites constituent la catégorie « historique »
(Boden, 1990/2004) ou « Big-C » (Csikszentmihalyi, [1996], 2006). Alors que
des productions, innovantes dans le contexte dans lequel elles apparaissent
mais préexistant dans un environnement ou un domaine proche, repré-
sentent la catégorie « psychologique » (Boden, [1990], 2004) ou « little-c »,
selon Plucker et Beghetto (2004 ) cette représentation a tendance a renfor-
cer une vision erronée de la créativité en distinguant les « génies » des gens
« ordinaires ». Par ailleurs, la focalisation sur les formes éminentes de pro-
ductions créatives freine également 1'étude et 1a compréhension de formes
plus courantes. Kaufman et Beghetto (2007) développent alors un modele
plus progressif a quatre niveaux : « the Four C Model ». Ils soulignent ainsi
le fait qu’avant d’atteindre la catégorie « Big-C », les grands créateurs ont
acquis des connaissances et développé des techniques dans leur domaine
leur permettant d’exprimer leur créativité. Ainsi la catégorie « Pro-c »

représente une étape intermédiaire entre le « petit-c » et le « big-C » qui



se caractérise par la reconnaissance du caractere créatif d'une production
dans le milieu professionnel. Cependant, quel que soit le niveau concerné,
les criteres d’'une production créative sont largement dépendants de normes
propres a chaque domaine, a chaque époque et a des attentes sous-jacentes.
En effet, nombreux sont les artistes dont I'ceuvre est largement ignorée de
leur vivant pour étre encensée par la suite. De la méme facon, des décou-
vertes scientifiques sont rejetées dans un premier temps avant d’étre consi-

dérées comme des avancées majeures.

Le quatriéme niveau proposé par Kaufman et Beghetto va retenir plus par-
ticulierement notre attention. La créativité « mini-c » est définie comme
« I'interprétation nouvelle et personnellement significative d’expériences,
d’actions, d’évenements » (Beghetto, Kaufmann, 2007, p. 75). La reconnais-
sance de la créativité d'une production est ici intrapersonnelle et celle-ci
ne doit pas nécessairement étre nouvelle, originale ni méme significative
pour autrui. Cette définition met 'accent sur 'aspect universel de la créati-
vité et de son potentiel de développement. Elle s’inscrit dans la conception
développementale de la créativité initiée par Lev Vygotsky selon laquelle
chaque action humaine qui fait naitre quelque chose de nouveau est consi-
dérée comme un acte créatif, peu importe que ce soit un objet physique,
une construction mentale ou émotionnelle a l'intérieur de la personne
qui l'a créée et dont elle seule a connaissance (Vygotsky, [1930], 2004).
L'appréciation subjective du caractere créatif permet de dépasser une
évaluation dépendante de criteres propres a un domaine et a une époque.
L'individu est bien siir imprégné d’un contexte social et d'une culture mais
la « mini-créativité » valorise la singularité et le sens profond d’'une pro-
duction pour la personne qui crée, indépendamment de la reconnaissance
sociale ou professionnelle. Ainsi, davantage que des niveaux successifs par
lesquels passerait tout créateur ou créatrice, nous considérons ces niveaux
de reconnaissance comme étant imbriqués les uns dans les autres, la mini-c

demeurant au cceur de tout processus créatif.
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Figure 1. Interprétation des niveaux de créativité de Kaufman et Beghetto (2007) selon laquelle
chaque niveau est compris dans le suivant

La mini-créativité, en tant que création de connaissances ou de capacités
nouvelles, apparait fondamentale en éducation ; pourtant, ces réalisations
quotidiennes de la créativité sont négligées ou du moins sous-estimées

dans le cadre scolaire (Beghetto & Plucker, 2006).

Une créativité de I’agir au quotidien

Cette mini-créativité correspond a une créativité du quotidien qui caracté-
rise un « mode d’agir ». Pour le sociologue Hans Joas, la créativité de I'agir
remet en question un certain nombre de présupposés implicites de I'agir
rationnel sédimentés dans le fond commun de la culture occidentale (Joas,
2001I). Parmi ces évidences, il remet en cause la conception selon laquelle
I’étre humain agit toujours en fonction d’un but. Il fonde sa réflexion en
grande partie sur le pragmatisme américain qui représente véritablement
une théorie de la créativité de 'agir humain. En effet, pour les pragmatistes,
agir ne signifie pas poursuivre des fins clairement identifiées ni appliquer
des normes établies mais inventer constamment de nouvelles variantes
d’action face a une problématique (Joas, 1999). I1 s’agit, a la fois, de s’adapter
a son environnement et de le transformer par son action. Le pragmatisme
peut étre considéré comme précurseur de 'approche enactive du monde

développée par la suite par Francisco Varela (Gallager, 2014 ; Borgé, 2016).



Parmi les principaux penseurs et acteurs de ce courant de pensée, le péda-
gogue John Dewey développe une philosophie de I'éducation qui consti-
tue un socle théorique solide quant a la conceptualisation de la créativité
de I'agir. Dewey refuse, en effet, de considérer l'activité imposée comme le
prototype de I'action rationnelle mais défend une conception d’un agir por-
teur de son propre sens. Il introduit le concept d’end-in-view pour décrire
une relation de réciprocité entre les finalités de I'action et les moyens nou-
veaux que nous découvrons en agissant. L'ajustement continu de I'action
au regard des informations nouvelles qui émergent de l'interaction entre
le sujet et son environnement fonde ainsi sa critique a I'’égard d’une inter-
prétation téléologique de l'intentionnalité de 1'agir. Il concoit en réponse
la possibilité d'une instrumentalité authentique ou la finalité de I'action
n'est jamais figée mais résulte d’'un processus d’ajustement continu entre
le sujet et son environnement (Dewey, [1916], 2011). Le philosophe voit 1a le
noyau essentiel du pragmatisme : « la théorie pragmatiste de 'intelligence
signifie que la fonction de I'esprit est de projeter des fins nouvelles et plus
complexes — de libérer I'expérience de la routine » (Dewey, 1917, p. 63). La
créativité tend ainsi a se confondre chez Dewey avec la capacité de I'indi-

vidu a donner lui-méme un sens a son agir (Joas, 1999).

Nous cherchons ici a comprendre la facon dont cet agir créatif s’incarne de
facon tres concrete au quotidien. Pour l'illustrer, nous nous appuyons sur
les résultats de 'analyse des articles de la Revue EP&S, qui révele un panel
tres large de conceptions et de mises en ceuvre de cette notion par les ensei-
gnants. Ces approches dépassent le cadre du cours d’éducation physique
pour concerner plus largement 'apprentissage par le corps et par « I’agir »
dans 'éducation scolaire (Bertin-Renoux, 2024). Deux pdles se distinguent
parmi les conceptions de la créativité des auteurs des articles publiés entre
1960 et 2020 reflétant le contexte pédagogique et social de chaque époque.
D’une part, une approche expérientielle qui se diffuse principalement
dans les années 1970, soutenue par la réforme du tiers-temps pédagogique.

Elle valorise un corps sensible et spontané et met I’accent sur 'aspect non



prévisible, non mesurable et non maitrisable de I’action. D’autre part, une

approche instrumentale qui « reprend le dessus » a partir des années 1980,
centrée davantage sur la technique, la mesure, I'’évaluation et 'optimisation

de la performance dans I’action. Pour penser la créativité de 1’agir et inter-
préter ces résultats, nous avons schématisé ces deux dimensions de l'agir.
D’un c6té la dimension expérientielle centrée sur la spontanéité, le relache-
ment et la perception sensible de I'imprévu qui émerge au cours de I'action.
De l'autre, la dimension instrumentale de I’action : programmée, prévisible,

maitrisée, mesurable dans I'espace et dans le temps.

Dimension instrumentale Dimension expérientielle

Maitrisée, rationnelle Action Spontanée, émergente
dirigée vers un but adaptation constante
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Extrinséque (normes, valeurs) Intrinséque

Stable, prévisible “——— Environnement =% Mouvant, imprévisible
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Figure 2. Les deux dimensions de la créativité de l'agir
Schéma : Anne Bertin-Renoux. Photographie : © Nicolas Duluc.

Le funambule’ illustre la recherche constante d’équilibre entre ces dimen-
sions a la fois opposées et complémentaires de 'agir. Le maintien de cet
équilibre précaire requiert a la fois une grande maitrise technique et une

sorte de relachement pour laisser le corps s’ajuster en temps réel a un

1. Maxime Poirier, Piton des Neiges, {le de La Réunion. © Nicolas Duluc.



environnement mouvant. En effet,siladimension expérientielle prédomine,
I'action ne s’inscrit pas dans un processus structurant et les expériences se
suivent sans que le sujet ne parvienne a en extraire des syntheses nouvelles
et signifiantes. Si, au contraire, la dimension instrumentale est favorisée,
la créativité est non seulement limitée au regard de normes et d’attentes
préétablies mais se trouve également instrumentalisée au service de finali-
tés autres que le processus créatif en lui-méme. Ainsi, ce qui caractérise la
créativité de I'agir réside dans une articulation entre ces deux podles selon
une instrumentalité authentique (Dewey, [1916], 2011) ou les productions
créatives — syntheses issues de I'expérience en termes de connaissances, de
compréhension du monde et de capacités d’agir — constituent des outils au
service de nouvelles expériences plus libres et plus complexes, d'interac-

tions plus subtiles et intenses entre le sujet et le milieu auquel il participe.

Tisser des liens, un processus créatif incarné

Comment cette conceptualisation s’'incarne-t-elle concretement dans l'ex-
périence au quotidien ? Les deux criteres indispensables a ce processus
continu, selon John Dewey ([1916], 2011), sont d'une part, la libre interac-
tion avec 'environnement, c’est-a-dire que I’action n’a pas de finalité rigide
imposée au préalable, ni par autrui ni par le sujet lui-méme ; d’autre part, la
continuité, c’est-a-dire que le bénéfice et la compréhension qu’en retire le
sujet doivent permettre d’enrichir les expériences suivantes. Ce processus
continu de 'expérience qui se complexifie et s’enrichit au fur et a mesure se
retrouve également dans le paradigme de I’activité de Jean-Francois Billeter
(2012) sous la forme d’'un « processus d’'intégration ». La facon dont le phi-
losophe illustre avec précision ce phénomene apporte un éclairage complé-
mentaire sur le réle du corps. Il prend I'exemple d’'un enfant apprenant a
verser de I'eau dans un verre. La finalité de l'action est de remplir le verre,
mais pour y parvenir, 'enfant est tout entier absorbé par cette expérience.
La finalité initiale passe alors au second plan pour laisser place a ce qu’il

vit a chaque instant, le temps linéaire n’existe plus et toute son attention



se focalise sur I'action en cours?. Il répete le geste autant de fois que néces-
saire pour parvenir a 'affiner et a I'intégrer. Ses mouvements sont d’abord
maladroits, imprécis et demandent beaucoup de concentration et d’éner-
gie. Son corps percoit alors une grande quantité d’informations : le trans-
fert de poids de I'eau du pichet dans le verre et les changements de pression
exercées par les mains, I'inclinaison nécessaire pour faire tomber 'eau, la
courbe quelle suit dans sa chute et son bruit dans le verre qui se remplit,
etc. Au fur et a mesure des répétitions, le corps combine les différentes
informations percues et les mouvements deviennent progressivement plus
précis et plus fluides. Une part importante de ce processus se déroule sous
le seuil de la conscience. A un certain moment un basculement se produit,
I’ensemble de ces informations forment une synthese et, de la coordination
des mouvements, nait un geste. Le corps I'a intégré, il est alors capable de
le réaliser naturellement. La mise au point et la maitrise grandissante du
geste s’accompagnent d'un progres dans la connaissance, par le corps, des
propriétés des objets et des lois de la physique qui fondent notre compré-
hension du monde. L'intégration de ce geste nouveau est source de plaisir
pour 'enfant et lui confére un pouvoir d’agir (Billeter, 2012). Il devient un
outil au service de nouvelles expériences plus complexes d’interaction avec

I'environnement.

On peut illustrer ce processus créatif dans différentes activités sportives
ou artistiques. Un surfeur, qui cherche a travers cette pratique a se sentir en
symbiose aveclavague etl'océan, integre au fur et mesure de ses expériences
des gestes techniques de plus en plus complexes qui lui permettent une inte-
raction de plus en plus intense avec cet élément naturel. La sensation d’har-
monie avec I'environnement dans’action a été théorisée par le psychologue
hongrois Csikszentmihalyi, qui la désigne sous le terme de « flow » (flux). Il
décrit le flow comme un état dans lequel le sujet éprouve une sensation de
fluidité de ses mouvements, de cohérence et d’harmonie, voire de symbiose
avec 'environnement dans lequel il est immergé (Csikszentmihalyi, 1975,

2. Illustration d'un enfant apprenant a verser I’eau tout entier absorbé par I'expérience : https://
www.youtube.com/watch?v=Z3iWaZ3nZxU.
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1990 ; Csikszentmihalyi & Nakamura, 2002). Ce mode d’agir reléve d'un
équilibre subtil entre une grande maitrise technique et une capacité a lais-
ser le corps s’ajuster en temps réel aux informations percues. La poursuite
de cette expérience est I'intention qui porte ’action. Toutefois, dans le cadre
du sport de compétition, en tant que systeme économique, politique, social
et culturel, la dimension instrumentale de 'action (technique, maitrisable,
mesurable, évaluable dans l'espace et dans le temps) est survalorisée. Si
I'interaction avec I'environnement demeure un moteur pour la plupart des
pratiquants, la créativité de I’agir est mise au service de finalités autres que

I'expérience partagée.

Un autre exemple ou l'on percoit clairement I'articulation entre la technique
et 'expérience sensible est celui de I'art. Selon Dewey, la spécificité de I'art
tient a ce qu’il se donne explicitement pour but le caractere achevé et chargé
de sens de I'expérience (Chanial, 2006). La pratique instrumentale permet,
par exemple, au musicien de jouer de facon de plus en plus complexe, sub-
tile et intense, et son objectif est de partager cette expérience avec le public.
Dans nos sociétés occidentales, la créativité est souvent associée a I'art et
une frontiere est établie pour délimiter ce qui reléve ou non de ce domaine
(Shapiro, 2004). Mais pour Dewey, I’expérience artistique ne doit pas étre
séparée de I'expérience ordinaire mais s'intégrer dans I'agir au quotidien
(Dewey, 1934 ). Il importe ainsi de dépasser une conception de la créativité
réservée a certaines personnes ou a certaines pratiques pour considérer la

facon dont elle s'incarne dans I'agir ordinaire.

Ce qui nous intéresse également dans 'approche de Jean-Francois Billeter
est 'analogie qu’il établit, en tant que sinologue, entre le mot et le geste. La
phrase, dit-il, possede un rythme et une sonorité ; elle s'inscrit dans le temps
et dans 'espace. Comme les notes de musique sur une portée, les mots n'ont
de sens que lorsqu’ils s’inscrivent dans un mouvement, méme imaginaire,
lorsque nous lisons ou écrivons. La compréhension du sens d'un mot nou-
veau releve ainsi du méme processus d’'intégration dans lequel le corps joue

un réle fondamental en percevant toute une série d'informations sensibles



qui vont se combiner pour former une synthese. Ainsi le mot « oiseau » est
riche de tous ceux que nous avons observés et de la variété de leurs chants
que nous avons écoutés. Cette multitude d’informations sensorielles parti-
cipe de notre connaissance du monde ; pour autant, une partie de ces percep-
tions passe sous le seuil de la conscience. Billeter donne ainsi une nouvelle
définition au corps qui représente pour lui « toute ’activité non consciente
qui porte l'activité consciente » (2012, p. 13), faisant de 'inconscient une

notion totalement incarnée et concrete.

L'activité du corps dans le processus créatif est également mise en évi-
dence par le psychologue hongrois Mihaly Csikszentmihalyi. Apres avoir
interrogé une centaine d’artistes et de scientifiques reconnus, il met en évi-
dence une phase d’incubation précédent la compréhension d'un probleme
ou I'émergence d’idées nouvelles. En effet, tous les créateurs interrogés
estiment important de laisser « mijoter » le probleme sous le seuil de la
conscience pendant un certain temps. Certains expliquent ainsi avoir trouvé
des éléments de réponse a un questionnement sans pouvoir se rappeler les
étapes mentales intermédiaires. Ils décrivent « un espace infraconscient ou
des impressions se combinent au hasard pour former des connexions nou-
velles » (Csikszentmihalyi, [1996], 2006, p. 336). S’ensuit une phase d’illu-
mination ou les pieces du puzzle se combinent pour former une synthese
cohérente. Les personnalités interrogées par Csikszentmihalyi relatent
diverses activités auxquelles ils s’adonnent pendant cette phase d’incuba-
tion pour « laisser agir le corps ». Freeman Dyson, physicien et mathéma-
ticien ayant contribué aux fondements de 1’électrodynamique quantique,
déclare par exemple : « je l1ézarde, je ne fais rien, ce qui veut sans doute dire
que je suis en période créative, bien que je n’en prenne conscience qu'apres.
Loisiveté est tres importante » (Csikszentmihalyi, [1996], 2006, p. 132).
D’autres font de la marche, du jogging, du jardinage ou profitent tout sim-

plement du repos du corps durant le sommeil nocturne.

Sil'émergence d’idées nouvelles est étudiée en neurosciences, qualifiée de

« Aha moment » ou « Eureka faktor » (Kounios & Beeman, 2009, 2015), les



phases intermédiaires et 'activité du « corps qui pense » sont rarement
mentionnées comme partie intégrante du processus de recherche scienti-
fique. Dans la suite de ces travaux, une recherche menée dans le cadre d'un
séminaire doctoral a également souligné I'importance du corps et de la per-
ception sensible dans le processus réflexif des doctorants (Bertin-Renoux
& Guérin, 2021), certaines activités favorisant des associations d’idées qui
ne relevent pas d'un raisonnement linéaire mais d'une forme de pensée
par abduction (Catellin, 2004). L'abduction est décrite par Charles Peirce
comme une troisieme forme de raisonnement qui vient s’ajouter a I'in-
duction et a la déduction. Elle représente un processus de formation d’'une
hypothese explicative (Peirce, [1934], 1965) mobilisant une intelligence
créative afin d'imaginer de nouveaux possibles pour résoudre un probleme
posé (Angué, 2009). Peirce considere I'abduction comme la seule opération
logique permettant de s’extraire des interprétations traditionnelles du réel
pour introduire une idée nouvelle. Les pragmatistes, dont Peirce est 'un des
fondateurs, ont ainsi cherché a dépasser I'approche dualiste séparant I'ac-
tion de la pensée, pour mettre en évidence les interactions constantes entre

le sujet et les situations dans lesquelles il se trouve.

Lintégration d’'un geste nouveau, la compréhension du sens d'un mot ou
d'un concept, relevent ainsi d'un processus dont une partie échappe a la
maitrise et a la conscience réflexive. Notre mode de pensée et d’agir occi-
dental peine a appréhender cette dimension qu’aucun instrument ne peut
mesurer, ni évaluer précisément. Cette difficulté a prendre en compte la
part non maitrisable de ’agir peut étre liée a I'incertitude qui lui est inhé-
rente, générant un sentiment d’'insécurité, voire une peur profonde, vis-
cérale. En effet, agir sans connaitre précisément l'issue, sans maitriser
I’ensemble des parametres représente un risque ; une mauvaise évaluation
de notre environnement et de la facon de réaliser une action peut étre fatale.
Ainsi, ’humain cherche en permanence a connaitre le fonctionnement du
monde et a ajuster ses représentations au réel. Pour autant, celles-ci ne

parviendront jamais a « épuiser le réel » et il faut toujours composer avec



cette part insaisissable de notre rapport au monde vivant. En synthétisant
les apports de différents travaux, cette conceptualisation de la créativité
de 'agir constitue un outil de réflexion sur la facon dont cette notion est
appréhendée et mise en ceuvre en éducation. Elle met en évidence de multi-
ples instrumentalisations de la créativité au service de finalités autres que

le processus créatif en lui-méme.

L'instrumentalisation de la creativite en
education

Dans les années 1970 en France, la réforme du tiers-temps pédagogique
représente une sorte de parenthese plus favorable a la créativité de I'agir a
I'école primaire (Bertin-Renoux, 2020). Mais le début des années 1980 est
marqué par un certain abandon de la créativité par le monde scolaire, qui
est alors plutdt réservée aux loisirs et a des lieux d’éducation informelle.
L'aspect imprévisible et insaisissable de la créativité explique, en partie, la

difficulté a la faire correspondre aux attendus scolaires (Brasseur, 1993).

A l'aube du xx1° siécle, la nécessité d’accorder une place beaucoup plus
importante a la créativité a I'école est réaffirmée dans les préconisations
de différentes instances européennes et internationales. Ainsi, les études
PISA évaluent régulierement I'acquisition de cette compétence-clé aupres
des éleves des états membres (OCDE, 2001, 2004, 2005, 2015, 20I6).
Cependant, ces préconisations s’inscrivent dans des systemes de valeurs et
des conceptions économiques et sociales qui conduisent parfois a des dis-
cours ambivalents voire contradictoires. En effet,’'objectif de cette instance
internationale est de promouvoir des politiques visant a réaliser la plus
forte expansion de I'économie mondiale (OCDE, 1960), I’éducation est alors
considérée comme un investissement en vue de la constitution d'un capital
productif. Cette conception d’une éducation économiquement rentable se
forme a partir de la fin des années 1950 sur la base de la théorie du capi-
tal humain élaborée par I'économiste américain Théodore Schultz (Schultz,

1959, 1961). Elle sera reprise par Gary Becker qui définit le capital humain



comme l'ensemble des capacités productives qu'un individu acquiert par
accumulation de connaissances générales ou spécifiques, de savoir-faire,
etc. (Becker, 1964). En 1962, 'OCDE fixe le capital humain comme troi-
sieme facteur de croissance économique. I1 s’agit alors de pouvoir définir et
mesurer le rendement de 'investissement en capital humain pourla société
(Léné, 2005). Dans cette économie de la connaissance, la créativité repré-
sente un facteur de développement industriel et de croissance économique
(OCDE, 2001) apportant une plus-value au capital humain (OCDE, 2007). Se
construit alors une véritable doctrine de la créativité répondant a la néces-
sité de favoriser la formation d’'une main-d’ceuvre adaptée aux besoins de la
nouvelle économie de la connaissance (Schlesinger, 2016). Une vision mar-
chande de I'éducation s'impose progressivement au niveau mondial (Del
Rey, 2009). Cette capitalisation de la créativité constitue une dérive préjudi-
ciable a la valorisation de I'agir créatif en lui-méme dans I’éducation qui se
trouve instrumentalisé au service de finalités extérieures. Les fondements
de I'idéologie de la croissance économique et du capitalisme mondialisé,
leurs influences sur 'éducation et sur la conception de la créativité doivent

étre questionnés par la recherche.

Conclusion : I'’émancipation comme recherche
continue d’équilibre d’un écosysteme auquel
participe le sujet agissant

Cet article retrace le cheminement réflexif sur la facon dont la créativité
s'incarne dans l'agir et son articulation avec la notion d’émancipation. La
conceptualisation de la créativité de I’agir ordinaire proposée ici se fonde
notamment sur le processus continu de 'expérience du philosophe prag-
matiste John Dewey et sur le processus d’'intégration de I'activité du phi-
losophe et sinologue Jean-Francois Billeter, qui présentent de nombreuses
convergences. Dans cette perspective, le processus créatif s’enracine dans
I'expérience, la libre interaction avec le monde, au cours de laquelle des

liens se tissent entre une multitude d’informations percues par le corps et



par les sens pour former une synthese nouvelle et signifiante pour le sujet

en termes de compréhension du monde et de capacité d’'interagir.

Ce qui caractérise cette approche réside dans une articulation entre deux
« dimensions » de I'agir, 'une instrumentale, 'autre expérientielle, selon
une instrumentalité authentique (Dewey, 1916) ; c’est-a-dire que les produc-
tions créatives constituent des outils au service de nouvelles expériences
plus libres et plus complexes. Cette conceptualisation soutient la these selon
laquelle le processus créatif tend vers une recherche d’équilibre et d’harmo-
nie d’'un écosysteme auquel participe le sujet agissant. L'interaction créative
entre individu et société est décrite par Dewey (1916) comme un vital inter-
play. Dans une conférence donnée en 1939, Creative democracy — The task before
us (la démocratie créatrice — la tache qui nous attend) qui résonne encore
aujourd’hui d'une grande actualité, Dewey définit la démocratie comme
une tache quotidienne qui consiste a créer, constamment, une expérience
plus libre et plus humaine que tous partagent et a laquelle tous contri-
buent. Le processus créatif dépasse ainsi 'opposition entre intérét indivi-
duel et intérét collectif. Les syntheses, nouvelles et signifiantes pour le sujet,
enrichissent 'expérience collective dans une relation de don réciproque
(Chanial, 2006), une sorte de cercle vertueux d’organisation du vivant dans

lequel se conjuguent intérét individuel et intérét commun.

La créativité de 'agir releverait ainsi d'une dynamique de production d’an-
ti-entropie. L'anti-entropie fait référence a une approche quantitative et
qualitative del'organisation biologique et de sa complexité (Chollat-Namy &
Longo, 2022). La production d’anti-entropie consiste en I'apparition d'une
nouveauté, d’'un résultat initialement improbable qui apporte une contri-
bution spécifique a une organisation. Ainsi le savoir, quel qu'il soit (savoir
vivre, faire, concevoir) vient créer les conditions pour qu'un état station-
naire s’enrichisse et s’augmente de fonctions lui permettant de mieux lutter
contre ladégradation et la désorganisation (Stiegler & Montévil, 2019). Dans
cette perspective, le savoir est indissociable de I'agir ; et la production de

sens de I'action nécessite I'introduction de la nouveauté pour I’adapter a la



spécificité de chaque contexte (Montévil, 2021). Lémancipation consisterait
alorsici en un processus continu de création de sens de I’action individuelle

et de sa participation a I'enrichissement de I'expérience collective.

Si longtemps, la conception du collectif et les notions de démocratie et de
citoyenneté se sont limitées a la sphere humaine et sociale, elles se doivent
aujourd’hui d’englober une appartenance et une participation au vivant
dans son ensemble (Hayward, 2012). Face au constat des conséquences
désastreuses des modes d’agir dans nos sociétés capitalistes occidentales
détruisant la biodiversité et les conditions favorables a son existence
(IPBES, 2022 ; GIEC, 2023), cette conceptualisation de la créativité offre un
prisme d’analyse critique. Il met notamment en évidence la prédominance
accordée a la dimension instrumentale de ’agir au détriment de la dimen-
sion expérientielle, de I'attention a I'imprévu, a ce qui ne peut étre maitriseé,
mesuré, évalué selon un mode de pensée rationnel strictement instrumen-
tal. La recherche d’'un équilibre entre le sujet et le milieu dont il dépend
requiert une attention a la perception corporelle, sensible et sensorielle, de
I'expérience vécue, a ce qui survient constamment d’'inédit et réoriente I'ac-
tion en cours. Ce constat résonne avec des travaux récents de philosophes et
de chercheurs en écologie soulignant une « crise de la sensibilité » (Morizot,
2020), pronant une « écologie des sens » (Abram, 2013), une « écologie du
sensible » (Tassin, 2020) ou encore le recours éducatif al'art et aux registres
de 'esthétique et de la sensibilité (Kerlan, 2013). En placant la créativité au
ceeur de I'agir ordinaire, cette approche se veut un outil conceptuel et prag-
matique pouvant contribuer a penser la place de cette créativité au quotidien
et 'importance d’accorder une attention accrue a 'expérience corporelle

sensible vécue en interaction avec I'écosysteme auquel on participe.
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