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Penser I'avenir de maniére créative :
un enjeu central de I'éducation en vue
du développement durable

Alain Pache

Daniel Curnier
Etienne Honoré
Philippe Hertig

Les auteurs menent une recherche collaborative sur I'¢ducation en vue du développement durable (EDD)
et la pensée complexe dans six classes vaudoises du degré secondaire 1 (éleves agés de 12 a 15 ans). Dans
un premier temps, ils développent en particulier les liens entre 'EDD, la créativité et la pensée prospective.
Dans un second temps, ils montrent comment les éléves pensent l'avenir, sur la base d'une situation fictive
portant sur I'aménagement d’'un nouveau quartier. Ils constatent que, sans enseignement explicite d'une
pensée créative, les solutions d'avenir proposées renvoient généralement a la pensée dominante. lls ter-
minent en suggérant de favoriser la créativité au niveau de la discipline scolaire, de I'EDD, du modele
d'enseignement-apprentissage et de la matrice historico-spatiale privilégiée.

Mots-clés (TESE) : créativité, éducation, développement durable, prévision

Introduction

L'éducation en vue du développement durable (EDD)
correspond a l'insertion contemporaine, dans l'école,
d'un projet politique porté par le développement
durable (Pache, Bugnard & Haeberli, 2011). Cependant,
le concept de développement durable est controversé
sur les plans scientifique et politique (Hertig, 2011), et
I'EDD ne fait pas consensus sur de nombreux points,
notamment parce qu'elle estissue a la fois de I'éducation

al'environnement et de I'éducation au développement
(Varcher, 2011). Les chercheurs' semblent néanmoins
unanimes a s'accorder sur les finalités d'une telle édu-
cation, a savoir assurer un avenir convenable aux géné-
rations d'ici et d‘ailleurs, et, simultanément, engager
chaque éléve a développer des compétences citoyennes

1 Lemasculin est utilisé a titre générique dans ce texte et désigne
indifféremment des femmes et des hommes ou des fonctions occu-
pées par des femmes et des hommes.
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lui permettant de trouver sa place dans le monde d'au-
jourd’hui et d'y agir de maniére responsable (Lange,
2013).

Si la prise en charge scolaire, par les sciences
humaines et sociales, du passé et du futur n'est pas
nouvelle, I'horizon d‘attente, lui, semble avoir changé
de figure. Lindispensable sauvegarde de la biosphére
alaquelle appartient 'espece humaine etla volonté de
répartition équitable des ressources (Audigier, Fink,
Freudiger et al., 2011) nous poussent a abandonner
I'idéal, rassurant, du futur pour I'injonction plus incer-
taine de l'avenir. Ces deux termes ne renvoient effec-
tivement pas alaméme temporalité : le futur s'inscrirait
dans la continuité du passé et du présent, nous enga-
geant dans la direction d'un progrés qui nous atten-
drait alors que I'avenir serait plutot ce qui nous fait face
etnous appelle, autrement dit une série d'événements
qui font rupture avec la pensée dominante et nous
obligent a modifier nos perspectives et nos ambitions
(Citton & Latour, 2013).

Ne pouvant nous appuyer sur un passé connu dont
le futur serait I'extension, nous sommes contraints a
sonder ce qui n'est pas visible dans les conditions du
présent, mais qui n'en détermine pas moins ce que
nous pourrions devenir (Elias, 1993). Des lors, il sagira
plus certainement de faire face a la multiplicité des
possibles plutot que de creuser le sillon que le passé
nous engage a suivre. La tache est bien plus ardue.

Dans cette perspective, le rapport au savoir s'en
trouve modifié. Ainsi, Citton propose de considérer nos
sociétés actuelles comme autre chose que des «éco-
nomies de la connaissance », mais davantage comme
des «cultures de l'interprétation ». Pour lui, cela signifie
en effet qu'il faudrait apprendre a interpréter l'infor-
mation plutét qu’a 'emmagasiner, mais également
dynamiser les disciplines grace a la «créativité des
sous-cultures minoritaires» (2010, p. 123). Rapportées
au champ de I'’éducation, ces considérations renvoient
a la formation du futur citoyen, lequel devra faire
preuve de créativité pour résoudre les problémes du
monde de demain. L'école prépare-t-elle aujourd’hui
les éléves a ce changement de paradigme? Les dispo-
sitifs d’enseignement et d’apprentissage qu'elle pro-
pose favorisent-ils suffisamment la créativité des
éléves pour qu'ils pensent demain sous des angles
différents? Nos éléves sont-ils préparés pour
I'avenir?

Aprés avoir mis en évidence d'un point de vue
théorique les enjeux de I'éducation en vue du déve-
loppement durable ainsi que les liens possibles avec la

créativité, les résultats d’'une recherche collaborative
menée par le Laboratoire international de recherche
sur I'éducation en vue du développement durable
(LirEDD) de la HEP Vaud seront présentés?. Cette
recherche vise I'exploration de processus
d’enseignement-apprentissage susceptibles de favori-
serle développement de la pensée de la complexité et
de la créativité chez des éleves des derniers degrés de
la scolarité obligatoire (13 a 15 ans).

L'éducation en vue
du développement durable :
un projet éducatif ambitieux

Dans la plupart des pays européens, I'éducation en vue
du développement durable (EDD) prend depuis
quelques années une place importante dans les curri-
cula. En effet, dés leur plus jeune dge et tout au long de
leur scolarité, les éleves sontappelés a appréhender des
questions environnementales, économiques et sociales
et a étre éduqués au choix et a la prise de décisions
(Orange-Ravachol & Doussot, 2013). Ces injonctions ins-
titutionnelles affirment que 'EDD n'est pas une nouvelle
discipline, mais plutét un objectif transdisciplinaire qui
rend nécessaire une recomposition des disciplines
(Audigier, 2001 ; Musset, 2010; Vergnolle Mainar, 2011;
Pache, 2014). Celle-ci renvoie au moins a cinq enjeux de
I'EDD, que nous présentons ci-dessous.

Un premier enjeu de I'EDD consiste a examiner les
liens entre les connaissances et I'action. Pour Audigier
(2011), il y aurait deux maniéres de procéder pour initier
un travail sur le développement durable : une entrée
par des projets d'action (par exemple, les éléves éta-
blissent un Agenda 21 pour leur établissement scolaire)
et une entrée par I'étude d’une situation ou d'un évé-
nement. Dans les deux cas, ce sont les disciplines les
mieux a méme de répondre aux buts fixés qui seront
retenues. Plusieurs recherches ont montré que, dans
le premier cas, il existe un risque de rester dans une
logique de sens commun, notamment en se limitant
au «faire» (Lebatteux & Legardez, 2011; Orange-Ra-
vachol & Doussot, 2013).

Un deuxiéme enjeu de I'EDD consiste a identifier
les valeurs a la base d'un développement durable : il
s'agit de la solidarité, de I'ouverture a l'autre, de la

2 Leprésenttexte estle résultat d’un travail collectif qui, au-dela
des quatre auteurs nommeés ici, implique aussi les autres membres
de I'équipe en charge de cette recherche au sein du LirEDD.



justice, de I'égalité ou encore de la responsabilité
(Awais, 2016). Lors de la prise de décision et dans l'ac-
tion, ces valeurs sont souvent en conflit avec d'autres
valeurs comme le profit, le plaisir ou encore la préser-
vation des acquis. Plus fondamentalement, il apparait
nécessaire de discuter de maniere explicite le modele
de durabilité qui sous-tend I'EDD : est-on dans une
durabilité faible (quifavorise la croissance) ou vise-t-on
vraiment un changement en profondeur par une dura-
bilité forte?

Un troisiéme enjeu consiste a développer la pensée
complexe. Les recherches en didactique consacrées a
cet enjeu sont encore relativement rares. Relevons
cependant une série de travaux portant sur le dévelop-
pement d’'une compétence systémique (Ossimitz, 2000;
Assaraf & Orion, 2005 ; Frischknecht-Tobler, Nagel & Sey-
bold, 2008; Rempfler, 2009, 2010; Rempfler & Uphues,
2012). Celle-ci consiste notamment a décrire un systeme
sous laforme d'un schéma fléché et a utiliser ce systéme
envue de formuler des pistes d'action. Dans le contexte
francophone, d'autres chercheurs s'appuient sur les tra-
vaux de Morin (1999, 2000) pour construire un modeéle
basé sur cinq dimensions : des relations de causalité, des
boucles de rétroaction (ou de récursivité), des tensions
dialogiques, des relations fondées sur le principe holo-
grammique’® et des relations fondées sur des modes de
pensée disciplinaires (Jenni, Varcher & Hertig, 2013). Ces
chercheurs montrent que cette pensée complexe s'éla-
bore, dans le cadre d'un débat, le plus souvent dans les
interactions entre les éléves ou entre |'enseignant et les
éleves. lls constatent en outre que de tels outils permet-
tant de penser la complexité n‘ont dans la plupart des
cas pas fait I'objet d’un travail explicite avec les éléves.

Un quatrieme enjeu consiste a développer la capa-
cité a construire le probleme sur lequel travailler. En
effet, le monde d’aujourd’hui étant problématique
(Fabre, 2011), il s'agit de proposer aux éléves des outils
leur permettant d'analyser les situations qu'ils ren-
contrent et d’apprendre a poser des questions cri-
tiques et réflexives. Dés lors, comme le rappellent Janzi
et Sgard (2013), la réflexion porte avant tout sur le choix
du probléme, sur I'insertion dans un paradigme, sur le
choix des situations-problémes, des dispositifs de
controverses, de débat ou des médias. Certaines
études empiriques montrent I'importance de I'élément
déclencheur et de la démarche de déconstruction d'un

3 Leprincipe hologrammique consiste a affirmer que le tout est
déjainscritdans la partie, de laméme facon que la partie estinscrite
dans le tout.

objet de savoir (Humbel, Jolliet & Varcher, 2013).
D’autres insistent sur les différents «versants» de l'ac-
tivité de problématisation. Laplace (2006, p.163) en
identifie trois : le versant «flottant», qui consiste a
ouvrirle questionnement; le versant «structurant», qui
consiste au contraire a trier les propositions et a ne
retenir que celles qui permettent d'identifier un réel
probléme; et le versant «créatif », qui, en appui du ver-
sant structurant, consiste a favoriser la relance du
questionnement.

Le cinquiéme enjeu est celui que nous allons déve-
lopper plus largement dans cet article. Il consiste a
développer la pensée prospective, autrement dit la
capacité aimaginer non seulement un avenir, mais des
avenirs possibles. Comme le rappelle Audigier (2011),
il s'agit dés lors de prendre en compte la société du
risque (Beck, [1986] 2001), l'incertitude (Callon,
Lascoumes & Barthe, 2001) ou encore la prospective
(Gaudin, 1990). Cette prise en compte de la liberté
humaine doit étre introduite dans lI'enseignement
comme une dimension nécessaire pour raisonner le
développement durable et agir.

Développer la pensée prospective signifie aussi
faire preuve d'invention. Pour Citton, qui reprend les
cours de Deleuze interprétant Bergson, la capacité
d’invention repose «sur une dilatation du circuit qui va
de la perception a la réaction motrice » et «émerge de
I'intervalle qui s'est inscrit entre les deux». Des lors, la
réaction est «nouvelle etimprévisible » (2010, p. 54-55).
L'esprit opéere donc par «des sauts entre différents
niveaux de réalité, il s'y oriente par des pressentiments
tatonnants, il se trouve surpris par des coincidences et
des superpositions de lignes qui s'imposent soudain
avec une évidence anticipant et excédant tout savoir»
(2010, p. 56).

Dans le cadre de I'enseignement de I'EDD, il est
demandé aux éleves de penser l'avenir, d'inventer un
monde qui est différent de celui dans lequel ils vivent.
Pour ce faire, ils doivent s‘appuyer sur ce qu'ils
connaissent du présent et du passé. Les savoirs
construits dans le cadre scolaire sont donc des res-
sources que les éleves vont mobiliser au méme titre
que les savoirs provenant de la famille, des médias ou
du monde associatif (Audigier, Fink, Freudiger et al.,
2011). L'‘éleve ne devrait ainsi pas reproduire a l'iden-
tique ce qu'il connait, de sorte que I'on pourrait parler
d'«invention interprétative» (Citton, 2010, p.58).

De ce point de vue, le concept d’invention semble
relativement proche du concept de créativité. C'est ce
que nous allons explorer dans la section suivante.
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Créativité et éducation en vue
du développement durable

Le concept de créativité apparait sur un plan politique
dans la Déclaration de Rio de 1992 sur I’environnement
et le développement :

Il faut mobiliser la créativité, les idéaux et le courage
des jeunes du monde entier afin de forger un parte-
nariat mondial, de maniere a assurer un développe-
ment durable et a garantir a chacun un avenir meilleur
(Principe 21 de la Déclaration de Rio sur I'environne-
ment et le développement).

Dans ce texte, le terme de « créativité » est envisagé
avec un sens proche du sens commun - le pouvoir de
création, d'invention®. Pour notre part, nous nous réfé-
rons aux travaux menés en psychologie, et notamment
a la définition de Lubart, Mouchiroud, Tordjam et alii,
pour qui la créativité est «la capacité a réaliser une
production qui soit a la fois nouvelle et adaptée au
contexte dans lequel elle se manifeste» (2003, p. 10).

Ces deux idées de nouveauté et d'adaptation au
contexte peuvent apparaitre contradictoires. En effet,
elles correspondent a deux temporalités différentes :
celle de I'événement (ou de l'action), et celle qui juge
de I'adéquation au contexte. Autrement dit, une pro-
duction peut, sur le moment, sembler hors contexte,
mais peut s'avérer pertinente quelques années aprés.
Mais, plus généralement, la créativité, en tant que telle,
«crée» de la temporalité : la nouveauté détermine un
passé (a dépasser) et des conséquences qui obligent
un futur. Dans une perspective didactique, de tels
enjeux ne sauraient étre éludés et nécessitent un tra-
vail progressif. Il s'agit, notamment, de permettre aux
éleves d'identifier, dans un champ disciplinaire ou dans
un probléme qui dépasse le cadre disciplinaire, ce qui
releve de la nouveauté.

Une deuxiéme difficulté provient du fait qu'il
n’existe pas, ni dans la société, ni a I'école, de norme
permettant de juger de la créativité d'une production.
Dés lors, un consensus social doit étre établi (Lubart,
Mouchiroud, Tordjam et al., 2003), notamment afin de
clarifier les dynamiques temporelles mentionnées plus
haut. Enfin, il convient de distinguer une production
ou une conduite créative au regard de I'histoire de
I'hnumanité - la créativité historique —, et une produc-
tion qui peut étre considérée comme novatrice par
rapport aux précédentes expériences de I'individu - la

4 Définition proposée par le Petit Robert.

créativité psychologique (Boden, 2005). Dans le but de
favoriser le développement d'une «pensée de la créa-
tivité», il importe de baliser suffisamment les démar-
ches, de maniere a ce que I'éléve identifie ce qui est
nouveau dans les démarches et modes de pensée mis
en ceuvre.

Depuis plusieurs années, les chercheurs en psycho-
logie définissent la créativité selon une «approche mul-
tivariée» (Lubart, 2012, p.15). En effet, cette capacité
dépendrait de facteurs cognitifs, de facteurs conatifs et
de facteurs environnementaux. Dans le domaine de la
cognition, le chercheur parle d'«encodage sélectif»
lorsque I'individu reléve dans son environnement une
information en lien avec le probleme qu'il doit résoudre.
Par exemple, un chercheur a constaté un jour que I'éner-
gie du vent (produite par la respiration) pouvait étre
convertie en électricité. Il a ainsi inventé un masque
permettant de recharger de petits appareils électro-
niques comme les lecteurs MP3. Si I'on transfére un tel
exemple dans le contexte de I'enseignement, il faut donc
reconnaitre, avec Perrin, qu'il est nécessaire de laisser
une certaine liberté al'éléve sans toutefois le laisser faire
n'importe quoi : il s'agit en effet «de délimiter des
espaces de possibles et d’en interdire d'autres» (2014,
p. 10). Dit autrement, cela signifie que les taches propo-
sées aux éléves doivent a la fois présenter des contraintes
et favoriser les solutions multiples (hnotamment parce
qu'elles s'appuient sur plusieurs ressources).

Dans le Plan d'études romand (PER), en Suisse, c'est
le terme de «pensée créatrice » qui est utilisé, dans I'idée
de développer la «pensée divergente», de reconnaitre
«sa part sensible» et de concrétiser «l'inventivité »°.
D’une certaine maniére, une telle approche transversale
vise a critiquer une école centrée sur le conformisme et
la pensée convergente (Lubart, Mouchiroud, Tordjam
et al., 2003). Mais elle vise aussi a combattre certaines
représentations qui consistent a dire que la créativité est
étroitement liée a une dimension artistique, éludant du
méme coup sa présence dans d'autres disciplines (Schu-
macher, Coen & Steiner, 2010).

Dans une perspective de didactique des sciences
humaines et sociales, nous pensons pouvoir mobiliser
de la créativité a la fois dans la mise en ceuvre d'un
point de vue disciplinaire et en faisant dialoguer les
disciplines entre elles afin de créer de nouveaux points
de vue. A l'école, nous retrouvons donc cette

5  Commel'ont montré Puozzo Capron et Martin (2014), il faudrait
plutdt parler de « pensée créative », car I'éléve peut créer un produit
sans avoir a étre créatif.



distinction entre créativité historique et créativité psy-
chologique, dés lors que les points de vue discipli-
naires sont en cours d'élaboration chez les éleves. Par
ailleurs, les disciplines peuvent étre vues comme des
points d'appui pour entrer dans des logiques qui les
transcendent (Vergnolle Mainar, 2011).

Afin de prolonger la réflexion, nous pouvons men-
tionner les dispositifs qui favorisent la pensée diver-
gente, autrement dit qui mettent en avant la multipli-
cité des possibles et l'idée selon laquelle le présent
lui-méme n’est plus qu'un possible. Il s'agit des débats
(Audigier, Fink, Freudiger et al., 2011), des situations-
problémes (Fabre, 2009), des jeux de roles et de simu-
lation ou encore des projets. Dans de tels dispositifs,
les éléves sont mis dans des situations proches de
situations sociales et I'enseignant joue un réle central
par ses relances et ses diverses incitations a la réflexion.

Enfin, au carrefour entre la créativité et le dévelop-
pementdurable, il nous parait intéressant de mention-
ner les trois niveaux de changement qui pourraient
baliser les apprentissages selon Sterling (2011, p.25).
Ces derniers seront par ailleurs utiles pour nos ana-
lyses : le changement « conformatif » (doing things bet-
ter), «réformatif» (doing better things) et «transforma-
tif» (seeing things differently). Le changement « confor-
matif» consisterait par exemple a développer un
moteur de voiture consommant moins d’essence. Le
changement «réformatif» consisterait a créer un
moteur hybride, fonctionnant a I'essence et a I'électri-
cité. Enfin, le changement « transformatif » consisterait
achanger de paradigme, ce qui reviendrait, dans notre
exemple, a donner la priorité a des manieres de se
déplacerautres que le véhicule individuel (par exemple
en transports publics), et a repenser la mobilité.

En nous référant a la distinction préalablement
posée entre futur et avenir (Citton & Latour, 2013), nous
pourrions dire que le changement «transformatif»
implique de s'appuyer sur une logique différente de
celle du présent.

Enl'état actuel de nos réflexions, la créativité appa-
rait comme une premiére étape pour penser l'avenir.
L'invention de l'avenir interviendrait dans un second
temps, avec l'idée de scénarisation. En effet, si I'on
reprend l'exemple précédent, on peut étre créatif en
proposant le covoiturage. En revanche, trouver des
moyens permettant d'implanter véritablement le
covoiturage dans la société releverait plus de I'inven-
tion de l'avenir ou de la scénarisation. Le passage par
I'écrit, ou la mise en récit, s'avére donc étre I'étape
ultime pour décrire un monde nouveau.

Méthodologie de la recherche

Les données analysées ont pour 'essentiel été recueil-
lies lors d'entretiens semi-dirigés avec des groupes
d'éléves (focus groups) issus de six classes vaudoises du
degré secondaire 1 (éleves agésde 12 a 15 ans) et menés
apres une séquence d’enseignement-apprentissage
portant sur une thématique étudiée dans une perspec-
tive d’EDD. Il avait notamment été demandé aux ensei-
gnants partenaires de mettre I'accent sur les outils de
pensée permettant l'apprentissage de la complexité.
D'autres données consistent en des enregistrements
vidéo de moments de ces séquences et des productions
d’éléves®; nous avons également conduit des entretiens
ante et post avec les enseignants. Une partie seulement
de ces données a été exploitée en vue de la présente
contribution (entretiens en focus groups, entretiens ante
et post). On notera encore que les enseignants parte-
naires de cette recherche collaborative ont tous plu-
sieurs années d'expérience; ils enseignent les sciences
naturelles, I'économie, I'histoire, la géographie et I'édu-
cation a la citoyenneté.

Nous avons élaboré une situation fictive (qui pour-
rait cependant étre utilisée comme situation
d’enseignement-apprentissage en classe) et l'avons pro-
posée aux éleves au début de I'entretien semi-dirigé en
focus group. Nous attendons de ce dispositif qu'il nous
permette d’analyser les outils de pensée complexe
mobilisés par les éléves ainsi que la pensée créative.
Voici une bréve description de cette situation.

Il'y a actuellement un sérieux manque de logements
a loyers modérés dans la région [émanique. Il se
trouve qu'un important projet de construction d’'un
quartier d’habitation a loyers modérés dans la com-
mune de NNN’ va étre examiné prochainement :

— ce quartier compterait environ 250 logements de
3,4 ou 5 piéces, donc destinés surtout a des familles;
— vu qu'il sagirait d’'un quartier d’habitation a loyers
modérés, I'idée est qu'il permette d'instaurer une cer-
taine «mixité sociale» dans la partie de la commune
ou il serait construit; il serait en effet proche d'un
quartier de villas;

— lazoneouil pourrait étre construit est une zone ol
la construction est autorisée;

6  Lesdonnées ont été récoltées pendant I'année scolaire 2012-
2013, dans les classes d'un premier groupe de 7 enseignants par-
tenaires. Le recueil de données s'est poursuivi en 2013-2014 dans
les classes d’un deuxieme groupe de 8 partenaires, puis 2014-2015
dans les classes d'un dernier groupe de partenaires. Certaines des
données recueillies sont encore en cours d’analyse au moment ou
la version définitive de ce texte est soumise (septembre 2016).

7  Cest une commune connue des éléves qui a été mentionnée.
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— le projet souleve toutefois quelques problémes :
- construire les batiments du quartier et les accés
(routes, chemins, parkings) suppose de faire dispa-
raitre un secteur dont le couvert végétal (la végé-
tation «naturelle ») estriche et diversifié et offre des
abris pour la faune (mammiféres, oiseaux, batra-
ciens, reptiles, insectes). Ce secteur n’est toutefois
pas protégé par des dispositions légales;
- dans le secteur concerné se trouvent deux bati-
ments assez anciens et inutilisés, mais dont l'archi-
tecture est digne d'intérét; ces batiments, qui ne
sont pas protégés par la loi, devront étre démolis;
- s'il est construit, ce quartier d'habitation va for-
cément engendrer des déplacements pour ses
habitants, lorsqu’ils devront se rendre a leur travail,
aller a I'école, faire des courses, etc.;
- ily a certes un terminus d'une ligne de transports
publics a quelques minutes a pied du quartier, mais
on sait que les gens ont souvent tendance a se
déplacer au moyen de véhicules privés plutot
qu‘avec les transports publics.

Dans le cadre des entretiens, il a été demandé aux
éleves de se positionner par rapport a la construction
de ce quartier en argumentant leur point de vue et en
proposant, éventuellement, des solutions pour mini-
miser les problémes.

Les entretiens se sont déroulés dans des conditions
proches de ce qui est pratiqué dans des focus groups
(Markova, 2003). Ces derniers ont pour but de traduire
le fonctionnement d'une «société pensante en minia-
ture» (Markova, 2003, p.223). Autrement dit, le dispositif
permet d'accéder aux représentations des éléves, mais
également aux processus d'élaboration de la pensée
sociale. A cette fin, deux groupes de trois éléves (trois
garcons et trois filles) ont été constitués dans chaque
classe, dans le but de faire émerger des visions d'avenir
relatives a la situation proposée. Il était prévu que le
chercheur n’intervienne que de maniére limitée durant
I'entretien, favorisant ainsi les échanges, la confronta-
tion d'idées et le développement des arguments. llaen
outre été précisé que le contenu des discussions ne
serait pas rapporté aux enseignants et que ces derniéres
ne feraient pas l'objet d'une évaluation.

Pour analyser ces entretiens, nous avons élaboré
les trois ensembles de mots-clés qui apparaissent dans
le tableau 1 ci-dessous. Il s'agit de catégories qui ont
pour but de préciser les acteurs concernés, les actions
qu'ils pourraient mener et, enfin, la temporalité de ces
actions. A ce stade, nous nous appuyons sur divers
travaux de sciences sociales pour faire I'hnypothese que
ces catégories pourraient permettre de faire émerger
une pensée de la créativité (Callon, Lascoumes & Bar-
the, 2001; Lussault, 2007 ; Welzer, 2009).

Le premier ensemble permet de distinguer l'acteur
indifférencié (11), I'acteur familial (12), 'acteur individuel
(13) et I'acteur collectif (14). Le deuxiéme ensemble dis-
tingue l'action présentée comme une solution, une
Vvérité ou une décision (21), 'argument présenté comme
une explication ou une justification (22), la condition
(23) et une prise de conscience autour de la difficulté a
décider ou aagir (24). Le troisieme ensemble, enfin, per-
met de distinguer des temporalités : le présent (31), le
futur (32), l'association présent-futur (33) et le passé (34).

Nous avons réalisé notre analyse a l'aide du logiciel
Transana®, qui permet de regrouper tous les éléments de
notre corpus et de faire des recherches par mots-clés.

Ainsi, dans un premier temps, l'entretien a été
découpé en épisodes. Il s'agit d’extraits regroupant au
maximum 25 lignes de transcription et présentant une
unité de sens. Dans un deuxieme temps, un ou plu-
sieurs mots-clés ont été attribués a chaque épisode.

Une fois que tous les épisodes ont été codés, le
logiciel permet d’effectuer une recherche par mot(s)-
clé(s) et fournit des rapports d'analyse.

En ce qui concerne les entretiens enseignants (ante
et post), en vue de cet article, nous avons centré notre
analyse sur le troisieme ensemble de mots-clés.

Présentation des résultats
Propos d’éleves

Une analyse systématique portant sur les mots-clés 32
«futur» et 33 « présent-futur» nous permet de dégager
un certain nombre d’idées créatives en lien avec la
situation proposée. Les éleves sont généralement
conscients du manque de logements dans I'agglomé-
ration lausannoise et sont, dans I'ensemble, favorables
a la construction d'un nouveau quartier. Toutefois, ils
relevent certaines conditions. Environ la moitié des
éléves s'opposent a la destruction de batiments
anciens et proposent soit de les utiliser pour en faire
un musée, soit de les déplacer dans un autre lieu. Cette
stratégie du «déplacement» est aussi suggérée pour
combler la perte d’'un écosystéme. Autrement dit, les
éléves proposent de «replanter» ailleurs. En ce qui
concerne les problemes de transport, un éléve propose
des subventions communales afin de faire baisser le
prix des abonnements, alors que trois autres éleves

8  Celogiciel a été créé par Chris Fassnacht au Wisconsin Center
for Education (WCER), a Madison. Il est disponible en ligne : <http://
www.transana.org/> (consulté le 28 février 2018).


http://www.transana.org/
http://www.transana.org/

Tableau 1. Les mots-clés utilisés pour I'analyse

Mots-clés

Exemples

1. ACTEURS :

11 Indifférencié

12 Acteur familial
13 Acteur individuel
14 Acteur collectif

Les gens, des personnes, ils
Je, mon pére, ma mére
Le syndic (maire) du village, le chef d'entreprise...

Les ouvriers, les patrons, la municipalité, les riches, les familles, les
consommateurs

2. ACTIONS :

21 Action (solution, vérité, décision)
22 Argument (explication,
justification)

23 Condition/hypothese

24 Prise de conscience de la diffi-

On propose de mettre des vélos en location

Par exemple, on a vu une situation avec la mer d’Aral et puis on devait pro-
poser des solutions pour pas qu'elle se desséche encore plus

Pour se mettre d'accord, il faudrait que chacun fasse des compromis
C'est pas facile a décider ce genre de choses

culté a décider ou a agir

3. TEMPORALITE :

31 Présent

32 Futur

33 Présent-futur
34 Passé

Les personnes a la retraite vont dans des petits logements

Il faudra faire attention a ne pas trop consommer

Pour le futur..., je trouve que ¢a va beaucoup trop vite (technologies)
Autrefois, il n'y avait pas autant de technologie.

suggeérent de prolonger certaines lignes de bus, afin
de mieux desservir le quartier. Quatre éleves proposent
un changement des modes de vie, a savoir favoriser les
colocations, le covoiturage, les liens avec d'autres
«styles de vie» et s’habituer a occuper des logements
plus petits. Deux autres éleves, enfin, proposent de
«s'arranger avec les paysans» pour développer des
zones constructibles supplémentaires, créer des quar-
tiers sans voitures, utiliser les impo6ts pour préserver
des écosystémes, subventionner certaines familles, ou
encore créer une nouvelle ville «dans des endroits ou
il n'y a pas une énorme végétation ».

Peu d'éleves proposent une réflexion sur I'impor-
tance de distinguer diverses échelles temporelles. Les
solutions qu'ils proposent sont donc toutes situées
dans un futur proche, qui peut se situer soit dans le
prolongement du présent, soit en rupture avec ce
méme présent. Cette question, d‘ailleurs, est souvent
peu claire dans les discours analysés. Lorsque ce point
est précisé, c'est généralement pour amener l'idée du
changement et de la nouveauté, comme l'illustre I'ex-
trait 1 ci-dessous :

Extrait 1 (entretien E1, classe 1) :

Chercheur : D'accord. Et puis si vous trouviez en face
de vous quelqu’un qui vous disait «oui mais on sait
trés bien que ¢a va augmenter les transports indivi-
duels, les trajets dans la région de NNN, qui est déja

surchargée au niveau des trajets routiers», qu'est-ce
que vous lui diriez?

Eléve 1:Ben dans tout le monde entier c'est pareil, on
s’habitue au changement. |l faudra prendre des mesures
par rapport a ¢a, mais ¢a c'est depuis le début de I'uni-
vers. On fait tout le temps des changements. Il faut
penser un tout petit peu a la nouveauté et si on est
obligé de faire ¢a, parce qu'on est obligé, y a vraiment
une tres grande crise, ben il faudra peut-étre faire des
nouvelles infrastructures, que ce soit peut-étre routier
ouj'en sais rien mais le changement ¢a fait partie de la
vie donc il faudra faire des choses évidemment.

Nous avons toutefois remarqué un éléve qui pose
le probleme a différentes échelles. Selon lui, une réflexion
a court terme pencherait en faveur de la construction
de nouveaux quartiers, alors qu’une réflexion a long
terme devrait plutot nous inciter a préserver la biodiver-
sité. Le dilemmeainsi posé, il se positionne tout de méme
en faveur de la biodiversité (extrait 2) :

Extrait 2 (entretien E2, classe 4) :

Eléve 1 : Ben moi je dis qu'a court terme, ca va étre
extrémement utile pour les, ben les gens qui ont
besoin de ces logements-la, de les construire. Mais a
long terme, ben le fait de les construire, ¢ca va un petit
peu détruire I'écosysteme local qui peut détruire
d‘autres écosystemes lui-méme en se détruisant, donc
alongterme, cavales desservir plutét qu‘autre chose,
donc c’est pas une super idée, vaut mieux réfléchir a
long terme que a court terme comme on le fait.
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Chercheur: D'accord. Mais si on réfléchita long terme,
quelle décision on prendrait?

Eléve 1:Si on réfléchit a long terme...

Eléve 2 : Construire ailleurs.

Chercheur : Et puis les gens vont vivre ou?

Eléve 1:Ben ailleurs.

Eléve 2 : Si on, si on réfléchit a long terme, on, je sais
pas, imaginons, on pourrait, j'ai entendu, enfin il y a
des endroits par exemple ou il n'y a pas une énorme
végétation comme ¢a, et ces endroits-la, on pourrait
créer une nouvelle ville par exemple...

Il est rare que les éléeves fassent référence de
maniére explicite a des savoirs construits dans le cadre
scolaire. Or, nous savons que ceux-ci jouent un role
pour penser une nouvelle situation (Audigier, Fink,
Freudiger et al., 2011), mais qu'ils sont mélés a des
savoirs sur le monde provenant d‘ailleurs (Tutiaux-Guil-
lon, 2008). Nous pouvons ainsi dire que les proposi-
tions formulées ne traduisent qu’un processus
d'«invention interprétative» (Citton, 2010) relative-
ment opaque. En effet, les éléves ne parviennent géné-
ralement pas a montrer le lien entre ce qui a été appris
et ce qui est nouveau. Dans le corpus étudié, seul un
éleve fait explicitement référence a un travail réalisé
en classe (la présentation d'un exposé en l'occurrence).
L'extrait 3 rapporte ses propos :

Extrait 3 (entretien E2, classe 4) :

Eléve 1 : Et puis apres, le fait de construire des bati-
ments, moij'avais parlé, dans mon exposé, je parlais de
construire une station de ski. Et puis ca engendre plein
de pollution, ¢a engendre de la pollution parce
qu'apres, les gens ils se déplaceront, méme s'ils uti-
lisent des transports en commun, certes ca consomme
moins, mais ¢a consomme quand méme, parce que
faut genre apporter des, vous savez, les lignes élec-
triques. Et puis voila, apres, aprés peut-étre que, si, si
ca devient, si ca marche vraiment, il y aura peut-étre
une gare, ¢a encore, ¢a polluera encore, etc., etc. Et
ben aprés, ce qui concerne les plantes, faudrait, fau-
drait voir, limite créer, je sais pas moi, genre, garder,
préserver au centre, imaginons, je sais pas faire, un,
enfin...

Chercheur : une zone.

Eléve 1: ... une zone, et dans cette zone, et ben il y
aurait une partie réservée a l'écosystéme, par
exemple, ben un peu comme Central Park a New York,
bon en plus petit certes, mais...

Chercheur : D’accord. Vous connaissez bien Central
Park?

Eléve 1:Oui.

Chercheur: Cavous semble un écosystéme équilibré,
naturel?

Eléve 2: Alors, oui et non, parce qu'il y a des zones qui
sont franchement préservées, interdites au public, et
puis il y a des zones pas...

Notons que ces propos illustrent bien le processus
d'invention interprétative évoqué plus haut. Il n'est pas
possible de savoir sila référence a Central Park se fonde
sur une expérience vécue, sur des images vues dans
les médias ou si elle renvoie a un apprentissage sco-
laire. En tout état de cause, les propositions de cet éléve
se caractérisent par un mixte de sens commun et d'élé-
ments dont on peut dire qu’ils commencent a mettre
le sens commun a distance. On peut aussi relever, en
référence aux catégories définies par Sterling (2011)
pour qualifier le changement, que ces propositions
semblentappeler des changements de type «réforma-
tif». Pour reprendre la distinction entre futur et avenir
évoquée au début de ce texte, on peut considérer que
ces propos sont plutot ceux d'éléves qui se projettent
dans le futur et non dans l'avenir.

En guise de synthese, nous pouvons donc dire
qu’une majorité d'éléves sont capables d'imaginer des
solutions futures, ce qui constitue une premiére étape
dansI'élaboration d'une pensée prospective. lls peinent
toutefois a mentionner un éventail d’avenirs possibles.
En outre, nous avons constaté que les éléves n'évaluent
pas spontanément le caractere créatif de leurs proposi-
tions. Selon nous, trois hypotheses pourraient I'expli-
quer. D'une part, la situation sociale proposée ne leur
demande pas nécessairement de formuler des proposi-
tions créatives. D'autre part, nous ne sommes pas cer-
tains que les éléves parviennent a distinguer ce qui
releve d'une pensée sociale dominante®, qu'il s'agirait
de cartographier, de ce qui constitue une pensée sociale
créative. Enfin, nous pensons qu’une pensée créative en
tantque telle n'a pas été enseignée de maniére explicite.
C'est cette troisieme hypothése que nous allons explo-
rer dans la sous-section suivante.

Propos des enseignants partenaires

Outre les discours oraux des éléves, nous avons analysé
les propos des enseignants partenaires lors des entre-
tiens ante et post, afin d'évaluer dans quelle mesure ils
font eux-mémes référence au futur et a l'avenir, d'une
part, et a des dispositifs favorisant le processus de créa-
tivité, d'autre part. Nous avons procédé de la méme
maniére que pour les éleves, en codant les entretiens a
I'aide des mots-clés 32 «futur» et 33 «présent-futur».

9  Par«pensée sociale» nous entendons a la fois la maniére donc
chacune et chacun construit une pensée de la vie sociale, et ce
qu’elle ou il utilise pour penser et communiquer avec les autres,
que ce soit par oral ou par écrit (Audigier & Haeberli, 2004).



D’une maniere générale, lorsque les enseignants
partenaires s'expriment sur les enjeux de I'éducation
en vue du développement durable, ils mentionnent la
nécessité de se projeter dans le futur, a court et a long
terme, par exemple en prenant conscience des «consé-
quences de nos actes » ou en construisant « une vision
de la ou [les éléves] voudraient aller ». Les enseignants
partenaires font part d’'une préoccupation pour les
«générations futures », relayant ainsi un discours social
dominant. lls sont généralement conscients de I'évo-
lution des savoirs, des changements dans les «facons
de penser et de concevoir», par exemple en lien avec
I'idée de progres, comme le mentionne I'enseignant
delaclasse1:

Extrait 4 (N., classe 1) :

Vraiment de voir une fois plus loin, de se dire, pas
parler en terme de 10 ans, 20 ans mais dans 50 ans,
dans 100 ans, se rendre compte aussi des consé-
quences de nos actes qu'il peut y avoir sur notre fagon
de fonctionner qu'on n‘avait peut-étre pas auparavant
ou on était plus dans une science de développement,
sans se rendre compte peut-étre des conséquences.
Mais on se disait c'est le progres alors que maintenant
est-ce que le progres est toujours bénéfique? Et on
arrive toujours a ce dilemme de se dire progreés c’est
bien mais en méme temps, quel impact ca a sur I'en-
semble de la planéte et puis du fait de vivre ensemble,
d’essayer d'étre tous des étres humains en fait.

Nous avons constaté que les sept enseignants par-
tenaires intégrent, dans leur enseignement, des dispo-
sitifs favorisant la créativité (jeu de simulation, expo-
sés, débats, par exemple). Une majorité d’enseignants
ne mentionnent toutefois pas la créativité comme un
enjeu d’apprentissage (cing sur sept). Dés lors, c’est un
peu comme si la créativité — que I'on considére impli-
citement comme une capacité transversale — ne devait
pas faire I'objet d'un enseignement spécifique. Ainsi,
ce serait en se confrontant a la situation que I'on
deviendrait créatif.

Dans le cas des enseignants partenaires qui men-
tionnent la créativité (et plutét la capacité a imaginer
et l'invention), il s‘agirait, pour l'un, d'avoir «cette
liberté d'imaginer tous les développements possibles »
[au sujet des tablettes numériques] et d'avoir ainsi des
«outils» pour étre des citoyens responsables. En
revanche, pour le second, il s'agirait de s'appuyer sur
un savoir disciplinaire pour I'adapter a une situation
tirée de «l'imaginaire» (extrait 5) :

Extrait 5 (S., classe 4) :

Alors, ilyatout d’abord une phase de la séquence dans
laquelleily a du savoir disciplinaire qui va étre concep-

tualisé, expliqué, explicité. Ensuite, il y a une phase dans
laquelle les éleves vont devoir prendre ce savoir et le trans-
former en inventant quelque chose, donc en, en, en met-
tant en corrélation quelque chose de I'imaginaire auquel
ils doivent adapter le savoir disciplinaire qu'ils ont appris™.
Et dans une troisieme phase, ils vont avoir des docu-
ments a disposition dans lesquels ils vont devoir cher-
cher des informations spécifiques a des cas réels, des
situations réelles de, de plantes exotiques et envahis-
santes ou pas, donc c’est a ce moment-la qu'ils vont
pouvoir faire la distinction. Et en méme temps, compi-
lerles, les, les informations recherchées dans les docu-
ments qui seront a leur disposition, les informations
utiles a la présentation d'une telle espéce au reste de
la classe.Dong, y a,y a vraiment différentes phases dans
lesquelles les éléves prennent possession du savoir, le
mettent en pratique, vont rechercher, faire des
recherches documentaires, et ensuite présentent ce
qu'ils ont obtenu au reste de la classe.
Notons toutefois que ni lI'un ni l'autre de ces deux
enseignants partenaires ne fait de cette capacité a
inventer un objet qui va donner lieu a une institu-

tionnalisation.

En guise de propos conclusifs

Les analyses et les résultats dont il est fait état dans cet
article s'inscrivent dans une recherche plus large, dont
I'objet porte en premier lieu sur les «outils de pensée»
que les éléves devraient s‘approprier pour étre en
mesure d'appréhender des questions sociétales com-
plexes liées aux enjeux du développement durable. Par
«outils de pensée», nous entendons en particulier des
concepts —disciplinaires ou interdisciplinaires — qui per-
mettent d'organiser les connaissances (Barth, [1987]
2001 ; Bruner, [1996] 2008; Morin, 1999; Hertig, 2009).

Dans ce contexte, des réflexions sur la capacité des
éleves (et des enseignants) a penser le futur et, a for-
tiori, I'avenir constituent selon nous un passage obligé.
Mais penser l'avenir consiste aussi a proposer des solu-
tions en rupture avec la pensée dominante. Encore
faut-il pouvoir identifier cette pensée dominante. Sur
la base de celle-ci, on pourrait imaginer une tache ou
les éléves seraient amenés a proposer d'autres solu-
tions, a la fois créatives et réalistes, a un probléme
complexe.

10 C'est nous qui soulignons. Les éléves devaient produire un
poster présentant de maniére synthétique I'impact écologique de
I'implantation d'une espéce végétale invasive imaginaire et les
moyens de 'éradiquer. La démarche, située au début du processus
d’enseignement-apprentissage, avait pour but de motiver les éléves,
mais également de les amener a se questionner, a construire une
problématique et les hypotheses qui y sont liées.
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Les constats dont nous avons fait état montrent
que les éleves n'évaluent pas spontanément le carac-
tére créatif de leurs propositions. Pourtant, les solu-
tions qu'ils proposent sont souvent a la fois nouvelles
etadaptées au contexte (Lubart, Mouchiroud, Tordjam
et al., 2003), ce qui nous conduit a dire qu'ils sont
capables de faire preuve de créativité. Cependant, dans
lamesure ouils ne sont pas habitués a ce genre d’exer-
cice, leur capacité a scénariser et a inventer demain
semble limitée. En effet, du c6té des enseignants, les
dispositifs proposés favorisent la pensée divergente,
mais un enseignement explicite du processus créatif
n‘est généralement pas mis en ceuvre — mis a part chez
deux enseignants partenaires -, comme s'il suffisait
d’'étre placé dans une situation complexe pour déve-
lopper sa créativité. De tels constats rejoignent des
travaux antérieurs qui montrent que la créativité est
souvent associée a une dimension artistique, et tres
peu a des enseignements disciplinaires (Schumacher,
Coen & Steiner, 2010).

Plus généralement, les réflexions dont nous ren-
dons compte dans cet article nous ont fait prendre
conscience du fait que la créativité n'est pas un objet
d’apprentissage en soi. Les analyses menées sur
d’autres piéces du corpus vont dans ce sens et nous
conduisent a estimer que la créativité serait plutét une
capacité transversale apparaissant potentiellement et,
souvent, «naturellement» au niveau de la discipline
scolaire, au niveau de I'éducation en vue du dévelop-
pementdurable, au niveau du modéle d’enseignement
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et d'apprentissage que I'on favorise, ou encore au
niveau de la matrice historique et spatiale que l'on pri-
vilégie (Di Méo & Buléon, 2005).

Enfin, ces réflexions nous ont aussi amenés a élar-
gir notre conception des «outils de pensée» qui sont
I'un des objets centraux de notre recherche : considérer
notre corpus sous l'angle de la créativité nous conduit
a ne pas limiter la notion d'«outil de pensée» au
registre cognitif, aux concepts centraux des disciplines
mobilisées. La créativité apparait en effet comme un
outil de pensée au fort potentiel heuristique.
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