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Les politiques éducatives1 et la recherche2 semblent se rencontrer sur une compétence à développer 

en enseignement-apprentissage : la créativité, associée à l’innovation dont elle est le moteur. 

Cependant, les intérêts divergent et les résultats des études également, mettant cette notion en 

question. Le développement utilitariste de la créativité des individus à des fins de meilleure 

performance s’oppose à des approches humanistes qui mettent le bien-être au cœur des 

enseignements-apprentissages.  

Quels processus sont à l’œuvre dans une démarche créative ? De quelle créativité parlons-nous en 

didactique des langues ? Pourquoi et en quoi ces processus créatifs auraient, d’après les études qui 

les plébiscitent, toute leur place dans le contexte scolaire, et a fortiori pour la pratique des langues 

étrangères (Aden, 2009, 2016 ; Eschenauer, 2014b, 2017 ; Lapaire, 2011 ; Capron Puozzo, 2014, 

2015 ; Schewe, 2011 ; Sofia, 2016 ; Spitzer, 2012) ?  

Le concept de créativité, loin de la logique binaire traditionnellement ancrée dans le système 

éducatif, s’ancre dans un paradigme de la complexité à l’image de nos sociétés actuelles. La créativité 

permet des associations d’idées nouvelles ; elle relie ce qui a priori ne l’était pas (Larsen-Freeman, 

2013). Sa nature s’apparente à celle des langues vivantes, comme nous le verrons ci-après.  

Dans cette publication, nous nous appuyons notamment sur les apports des neurosciences à la 

didactique des langues (Sambanis, 2013 ; Sofia, 2016 ; Spitzer, 2002) et en particulier, des 

neurosciences affectives et sociales (Damasio, 2003 ; Immodino-Yang et Damasio, 2007) et de la 

neurophénoménologie (Varela, 1996 ; Thirioux et Berthoz, 2010 ; Gallhager, 2007), pour comprendre 

les leviers potentiels de la créativité dans les processus d’apprentissage des langues. Nous faisons 

ainsi le lien entre les langues enseignées à l’école et parlées dans les familles, et les processus créatifs 

que la psychologie (Lubart, 2003) relie aux compétences cognitives. Nous nous concentrons donc sur 

les ressources propres à chacun : les processus dynamiques et corporels au cœur l’apprentissage des 

langues, qu’il nous semble nécessaire, au vu des récentes études, de solliciter davantage. 

A. La créativité : une notion à définir 

La créativité, qui fait l’objet de réflexions depuis des siècles, s’est particulièrement révélée en 

pédagogie dans les années 1970 (Beaudot, 1976 ; Jaoui, 1979). Au 21e siècle, c’est une notion 

toujours à la mode, voire même omniprésente dans des champs extrêmement variés (Bonnardel, 

2006, p.13). Certaines caractéristiques qui la déterminent semblent être admises dans toutes les 

disciplines, telles la nouveauté ou l’originalité, la propension à la prise de risques, la pensée non 

linéaire ou la réflexion divergente (c’est-à-dire la capacité à associer différentes idées, à trouver des 
                                                           
1
 Cf. Nouveau socle commun, 2016, p.2, p.6, p.7. 

2
 Cf. Les nombreux colloques autour de la créativité en pédagogie et des ouvrages récents tels celui de Capron 

Puozzo (2016). 
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solutions multiples à un même problème, réorganiser la pensée etc.) (Lubart, 2003), la surprise, 

l’inventivité voire le génie, la sérendipité, etc. (Eschenauer, 2018). Une précision de définition dans le 

contexte qui nous intéresse, la didactique des langues, est requise. La didactique s’est construite à 

partir de différents champs de recherches s’intéressant à l’enfance, aux processus cognitifs… Nous en 

sélectionnons ici quelques-uns qui nous semblent particulièrement pertinents pour éclairer le lien 

entre créativité et apprentissage des langues. 

C’est le plus souvent en psychologie (Csikszentmihaly, 2006 ; Holm-Hadulla, 2011, 2011 ; Lubart, 

2003) que la créativité est actuellement étudiée, afin d’être évaluée voire mesurée. Les chercheurs la 

décrivent comme la « capacité à réaliser une production qui soit à la fois nouvelle et adaptée au 

contexte dans lequel elle se manifeste » (Lubart, 2003, p.10), tandis que le processus créatif serait 

une « succession de pensées et d’actions qui débouchent sur des créations » (Botella, Nelson et 

Zenasni, 2016, p.33). La créativité, dans ce cadre épistémologique, serait donc orientée vers le 

produit fini et permettrait d’innover. Il est aisé d’imaginer son impact notamment pour les 

enseignants, qui sont invités à concevoir des dispositifs inédits afin de s’adapter aux défis du 21e 

siècle, mais également pour les élèves qui doivent (se) produire dans des langues étrangères, donc 

nouvelles pour eux. 

Dans le champ de la pédagogie, la pensée créatrice est considérée comme une compétence 

transversale pour enseigner et/ou pour apprendre (Tardif et Dubois, 2013 ; Capron Puozzo, 2016). 

L’activité créative permettrait, quant à elle, de développer des stratégies propres à la motivation, en 

particulier dans les situations collaboratives (Giglio, 2015). La création, d’après Beaudot (1976), est 

l’expression d’un processus qui développe le potentiel de l’individu.  

Bien qu’elle ne soit pas réservée au seul domaine des arts, la créativité a toute sa place en éducation 

artistique, où elle est davantage caractérisée par « le renouvellement des liens entre les éléments, 

par le renouvellement des associations que (la création) génère » (Gosselin et al., 2014, p. 63). Ce qui 

semble « réel » et connu est questionné, réinterprété par tâtonnements, essais, modelage, etc. La 

créativité serait un chemin qui mènerait, par association de matériaux, d’idées, d’actions etc., à 

l’objet de création. Or, l’association est précisément l’un des mécanismes neuronaux qui se produit 

tant dans le processus créatif, notamment artistique que dans l’émergence langagière. Car il 

semblerait que plus les relations complexes entre les différentes aires cérébrales sont activées, plus 

les réactions chimiques (comme par exemple la production de dopamine) qui se produisent dans le 

cerveau sont intensifiées, plus les processus créatifs peuvent être observés (comme la production 

artistique, ou l’eurêka scientifique etc.). De même, le langage est le résultat de l’activation de 

plusieurs aires simultanément et des réseaux associatifs entre ces aires et entre les hémisphères 

(Vartanian, Bristol & Kaufman, 2016). Pour Dietrich et Kanso (2010), ce sont en effet des réseaux 

neuronaux interconnectés qui sous-tendent la créativité. D’autres études en neurosciences 

cognitives révèlent également le rôle du cortex associatif dans les opérations complexes de 

traitement de l’information dont l’association d’idées divergentes, l’imaginaire, la mémoire, le 

langage, la prise de décision complexe. Toutes ces capacités relèvent de la créativité propre à 

l’espèce humaine (Bruckner et Kienen, 2013).  

Les langues elles-mêmes changent au fil des siècles, des hybridations culturelles, et même des 

situations dans lesquelles on les parle (on ne parle pas de la même manière à son enfant, son ami, 

ses supérieurs hiérarchiques etc.). Elles sont des créations des êtres humains. Elles sont ancrées 

dans des cultures dans lesquelles les croyances, les représentations (y compris du temps et de 
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l’espace), les symboles diffèrent parfois grandement. Lorsqu’on en apprend de nouvelles, il est donc 

nécessaire de réaliser des opérations mentales de changement de perspective pour entrer dans cette 

autre manière de se relier au monde. Un processus créatif est donc propre aux langues (Reuter, 

1996 ; Aden, 2008), qui relève de : 

 la flexibilité mentale, qui permet au sujet notamment d’adapter son comportement en 

fonction des environnements dans lesquels il se trouve (Deslandre et al., 2014), ou à se 

mettre en empathie3, aptitudes nécessaires à l’apprentissage de nouvelles langues et de 

nouvelles cultures ; 

  l’imaginaire, qui permet à la fois de générer de nouvelles idées mais constitue également 

l’un des piliers de l’empathie (Davis, 1980 ; Eschenauer, 2017, 2018) notamment dans la 

lecture de fictions, lorsqu’on se met à la place des personnages, dans des romans, au cinéma, 

au théâtre etc. 

 la capacité à tisser des liens entre le connu (les langues familiales) et le nouveau (les langues 

étrangères) (Aden, 2012 ; Eschenauer, 2014b, 2018a; Puozzo Capron, 2014, 2018). 

 
Les neurosciences révèlent que la plasticité neuronale, grâce à laquelle ces nouvelles connexions de 

sens peuvent s’opérer, compose la base neurobiologique de l’apprentissage et de la mémorisation, 

notamment des langues (Kandel, 2001 ; Trachtenberg et al., 2002).  

Qu’en est-il de la créativité en situation de didactique des langues ? Elle se déploie à trois niveaux : 

dans l’action pédagogique, dans l’acte d’apprendre et dans les actions relatives aux compétences 

évaluées (réception, production, médiation). Il semble donc nécessaire de la développer. Mais 

comment ? 

Tout d’abord, au travers des émotions et du vécu en langues avec tout notre corps. Elles sont bien 

vivantes ! 

B. Créativité, émotions, cognition et langues vivantes 

Si les systèmes linguistiques semblent parfois très éloignés les uns des autres, le langage non verbal, 

corporel, est quant à lui en partie universel. Les émotions de base4 ou celles d’arrière-plan5 

(Damasio, 2003) ont la particularité de pouvoir être comprises de quasiment tous les individus 

indépendamment de leur culture. La gestuelle et les mimiques, tout en étant culturelles voire 

subjectives, relèvent également d’un langage directement perceptible, facilitateur. On le retrouve à 

tous les niveaux de langue orale, car la parole est toujours reliée à une gestuelle et des expressions 

faciales. Le langage corporel est connu et joue un rôle de médiateur pour accueillir, accompagner et 

relier d’autres formes langagières, verbales. Celles-ci sont parfois encore inconnues (les langues 

vivantes étrangères : LVE), parfois connues de certains (les langues familiales), parfois a priori 

                                                           
3
 L’empathie est la capacité de se mettre à la place de l’autre tout en restant conscient de sa propre position, 

de son propre point de vue (Decety, 2001 ; Thirioux, 2014). Lorsqu’on apprend une langue vivante, on doit 
opérer ce changement de perspective pour comprendre comment pense l’autre, ce qu’il ressent, quelles sont 
ses intentions – et les relier à se propre manière de sentir, de percevoir etc. 
4
 Emotions existant dans toutes les cultures et sensiblement lisibles par tous : la colère, la joie, la surprise, la 

tristesse, la peur, le dégoût et le mépris (d’après Eckmann). 
5
 Pour Damasio, ce sont des « états d’être », comme être en forme, être de bonne humeur, être fatigué etc. Ils 

sont donc mouvants et dépendent les uns des autres : si je suis en état de fatigue, je suis peut-être de 
mauvaise humeur…  
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connues de tous6 mais toujours à redécouvrir avec émerveillement (la langue de scolarisation). Au-

delà du simple lexique et des structures grammaticales, ce sont les rythmes des langues, les 

accentuations de mots ou de phrases qui sont ancrés en nous et dont il faut dépasser les filtres pour 

accueillir d’autres musicalités langagières (entendre et produire d’autres sons), d’autres souffles, 

d’autres mouvements et déplacements. Nos langues sont dans nos corps tout entiers, c’est-à-dire 

aussi bien dans notre cerveau que dans le reste du corps. Cette capacité physiologique d’accueil et 

de production de la nouveauté linguistique relève des processus créatifs (Aden, 2009). 

Et plus généralement, la cognition dépend de notre corps tout entier et est directement liée à nos 

émotions. Si l’émotion reste pourtant peu présente à l’école, c’est peut-être un reste de la logique 

cartésienne qui laisse à croire que les émotions sont gênantes et que c’est par le raisonnement 

logique que l’on apprend. C’est vrai, on apprend par le raisonnement logique. Mais pas uniquement. 

Et le système nerveux central ne serait pas en mesure de « penser » sans le corps tout entier. 

Inversement, notre corps ne peut pas fonctionner sans le cerveau. Les artistes, les philosophes, les 

psychologues et même les pédagogues le savent depuis longtemps : les émotions sont une fonction 

de la cognition. Une partie des apprentissages est automatique, hors contrôle, et provoque des 

émotions (j’entends des sons nouveaux et cela me provoque par exemple de la joie, parce que c’est 

drôle) qui vont-elles-mêmes engendrer des mouvements, des sensations (c’est drôle donc je ris, ou je 

danse sur ces sons peut-être). Une partie de l’apprentissage relève du raisonnement analytique mais 

qui est généré par des émotions et des expériences sensorielles (je veux comprendre ce qui se cache 

derrière ces sons, comprendre le sens de ce que je perçois) ; et ce raisonnement va également 

permettre de maîtriser les émotions (devant une personne qui ne parle pas ma langue, je ne vais pas 

rire lorsqu’elle prend la parole pour ne pas être irrespectueux). Tous ces liens constituent l’ingénierie 

complexe de nos apprentissages, à tout âge, même si les émotions nous submergent plus encore 

dans la petite enfance. Il est donc important de développer en primaire ET dans le second degré (et 

même dans le supérieur) ce que Peter Salovey et John Mayer puis Goleman ont appelé l’intelligence 

émotionnelle. Aujourd’hui, les neurosciences affectives et sociales montrent très finement ces liens 

grâce à l’imagerie cérébrale (Damasio, 2003, 2006 ; Damasio et Immodino Yang, 2007 ; Immordino-

Yang, 2015).  

1. Motivation – Motricité – Émotions pour apprendre et enseigner les LVE : Ine même racine, 

des mécanismes reliés propres à l’être humain en tant qu’être vivant 

L’un des motifs premiers de réussite dans les apprentissages réside dans l’envie d’apprendre et la 

possibilité de trouver du sens dans les apprentissages. Or, la motivation, les émotions et la motricité 

proviennent de la même racine latine : movere (déplacer, mouvoir, surprendre). Pour les trois 

notions, des déplacements physiologiques internes (émotions) et externes (mouvements), comme 

des déplacements mentaux sont donc mis en jeu. La motivation est un moteur qui dépend à la fois de 

l’émotionnel, du sensoriel et de l’intellectuel. Pour Boris Cyrulnik, avant d’apprendre une langue, il 

faut savoir l’aimer et s’imprégner des émotions sous-jacentes comme de leur expression (2000, 

p. 44). Le corps tout entier est sollicité dans les processus d’apprentissage7 (Guegen, 2018), a fortiori 

                                                           
6
 Ou en cours de le devenir, pour les élèves allophones 

7
 Pour Boris Cyrulnik, ou Daniel Choquet par ex., les six facteurs les plus importants de la croissance des 

dendrites (qui permettent les connexions neurales) sont le désir, l’affection, l’interrogation, la réflexion, 
l’action, l’effort volontaire. Grâce aux techniques d’imagerie cérébrale, il est possible de constater que les 
expériences physiques, émotionnelles et intellectuelles font naître ou reconfigurent des réseaux de neurones. 
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des langues. D’ailleurs, par ailleurs, l’une des aires du cerveau relative aux émotions, à la motivation 

et au comportement est connectée à l’aire motrice qui ne se situe pas très loin, et entre les deux se 

trouve l’aire de Broca, siège de la production de la parole toute proche de l’aire auditive elle-même 

reliée à l’aire de Wernicke, siège de la compréhension du langage. Et toutes ces aires sont également 

reliées aux fonctions cérébrales de la sensorialité, de la spatialisation, de la réflexion logique etc. - 

d’où certainement la corrélation entre l’augmentation des résultats scolaires et les approches dites 

actives.  

2. Les processus cognitifs et le langage : des processus complexes, multimodaux et émotionnels 

Les études neurolinguistiques rappellent  que le langage relève de fonctions cognitives complexes 

dans lesquelles interagissent plusieurs niveaux d’informations traités différemment par le cerveau : 

un niveau phonétique/phonologique (catégorisation abstraite des sons d'une langue) ; le niveau des 

mots isolés (traitement lexical) ; le niveau des phrases complètes (traitement syntaxique) ; le niveau 

pragmatique (contextualisation du lexique et des phrases puis inférences) ; et un niveau du texte 

écrit ou du discours oral dans lequel les phrases qui les composent donnent un sens général à 

l’énoncé. Chaque aspect du traitement du langage concerne des formes de mémoires différentes. 

L’apprentissage de la langue se construit essentiellement à partir de processus mnésiques à long 

terme, la mémoire procédurale et la mémoire déclarative8 (Marini et al., 2012), alors que 

traditionnellement, l’école sollicite principalement la mémoire de travail, à court terme, pour réaliser 

des tâches précises. Les études sur l’apprentissage des langues secondes mettent par ailleurs en 

exergue la valence émotionnelle dans la capacité à apprendre ces langues plus tardivement que dans 

la petite enfance (Nitsch, 2007) ; autrement dit, le vécu émotionnel en langues est central dans 

l’apprentissage des L2 tant pour la création de sens que pour la mémorisation, ce qui vient confirmer 

l’ensemble des études en neurosciences affectives et sociales.  

Fortes de ces enseignements, les approches complexes en DDL intègrent pleinement le rôle des 

émotions et la place qui devrait leur être accordée à l’école, mais prennent également en compte 

l’ensemble des processus mnésiques à long terme sur lesquels s’est fondé l’apprentissage de la L1. 

En effet, plus l’individu combine toutes ses ressources et crée des liens entre elles, plus les 

apprentissages et leur mémorisation sont facilités, à l’exemple des individus bilingues (Bialystok, 

2012 ; Eschenauer, 2017). Les approches complexes en pédagogie sont donc des approches créatives 

qui sollicitent et mettent en œuvre différents types d’activités se complétant (kinesthésiques, 

émotionnelles, sensorielles ET analytiques/réflexives) (Aden, 2008 ; Capron Puozzo, 2015 ; 

Eschenauer, 2014a, 2017 ; Lapaire, 2011 ; Potapuskina-Delfosse, 2013, 2016; Eschenauer et Voise, 

2017 ; Voise, 2017). Les dispositifs s’appuyant sur la complexité ne séparent pas le corps agissant et 

                                                                                                                                                                                     

C’est d’autant plus important que toutes nos opérations mentales activent ces réseaux (et non pas des régions 
localisées, comme on a pu le croire par le passé). Il est donc à supposer que plus les activités que nous 
proposerons aux élèves font appel à la complexité cognitive (sensorielle, motrice, émotionnelle ET 
intellectuelle), plus nous leur permettrons de créer de nouveaux réseaux qui faciliteront l’ensemble des 
apprentissages. (Cercle vertueux). 
8
 La mémoire procédurale se rapporte aux compétences linguistiques implicites particulièrement sollicitées lors 

des processus d'apprentissage de la L1. Elle est principalement impliquée dans l'exécution des habiletés 
sensorimotrices comme, par exemple, la perception et l'articulation des sons. La mémoire déclarative (ou 
explicite) relève de l'apprentissage conscient et se compose de la mémoire épisodique et la mémoire 
sémantique. La mémoire sémantique correspond au stockage d’informations (lexique, faits historiques, 
connaissances géographiques etc.) tandis que la mémoire épisodique se rapporte aux évènements vécus dont 
le sujet se souvient. 
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percevant du cerveau pensant, elles relient le système moteur et émotionnel à la réflexion 

métacognitive, et semblent ainsi plus à même d’aider les apprenants (Varela et al., 1993 ; Noe, 

2006 ; Thompson, 2010). L’éthique tient également une place majeure dans ces approches, pour 

éviter les dérives comportementales (Catheline, 2015 ; Gueguen, 2018 ; Damasio, 2003), ce qui 

répond à la demande du nouveau socle (p. 5).  

Un autre levier de la performance en langues vivantes réside, nous l’avons vu, dans la capacité à 

changer de perspective et à « encorporer », prendre dans son corps (Eschenauer, 2014a), le rythme 

et les structures des langues (Golse, 2006 ; Sambanis, 2013). Cette démarche s’appuie sur les 

mécanismes d’empathie kinesthésique, émotionnelle, imaginaire et cognitive (Davis, 1980) et les 

développe, favorisant ainsi la plasticité mentale.  

En d’autres termes, savoir-créer, c’est utiliser les capacités fondamentales de notre cerveau : 

connectivité, sélectivité, flexibilité, complémentarité, rythmes… Les racines du langage, du 

récit, de la lecture et de l’écriture plongent dans ce terreau. Mission première de tout 

éducateur : faire vivre le geste créateur sans lequel il ne peut y avoir de véritable échange. 

(Trocmé-Fabre, 1995, synopsis « Né pour innover », n°6) 

Tous ces constats invitent les chercheurs qui s’intéressent à ces phénomènes à tisser des liens entre 

processus créatifs et processus d’apprentissages de langues (Trocmé-Fabre, 1999). L’approche 

actionnelle et la pédagogie de projet, méthodologies actuellement prônées dans le domaine plus 

circonscrit de la didactique des langues, sollicitent d’ailleurs la créativité dans la démarche de 

l’enseignant comme de l’élève, seul ou en groupe. Mais les acteurs de l’enseignement-apprentissage 

en ont-ils seulement conscience ? S’appuient-ils sur leur potentiel créatif pour enseigner ou pour 

apprendre ?  

Si les élèves peuvent s’appuyer sur leur potentiel créatif pour apprendre les langues, et les 

enseignants pour concevoir des dispositifs et les mettre en œuvre, il convient de définir le « potentiel 

créatif ». 

C.  Créativité et potentiel créatif de l’enseignant.e9 et de l’élève 

Le potentiel créatif retient tout particulièrement l’attention des chercheurs en psychologie cognitive 

et/ou sociale, notamment au travers de l’approche multivariée (Lubart, 2003). Pour eux, la créativité 

d’un individu se déploie à partir d’une combinaison particulière de facteurs qui lui sont propres, 

comme ses capacités intellectuelles et ses traits de personnalité, et de facteurs qui dépendent du 

contexte environnemental. Plus les interactions entre ces différents facteurs sont fortes, plus le 

potentiel créatif est élevé. En d’autres termes pour la classe de langues, plus l’environnement de 

l’établissement sera favorable au déploiement de la créativité (espaces, organisation, posture de 

l’équipe etc.) et plus l’enseignant comme l’élève prendront conscience de leur potentiel, plus ils 

pourront le déployer. Le potentiel créatif de l’enseignant lui permettra de développer une présence 

pédagogique capable d’accueillir la diversité des profils d’élèves. Il pourra osciller entre les habitudes 

(rituels) qui rassurent et entraînent à la répétition – favorable à la mémorisation – et le 

renouvellement (des approches, des supports, du cadre etc.) et. Cette aptitude créative sera 

                                                           
9
 Pour alléger l’écriture, nous utiliserons par la suite la forme « enseignant » au masculin avec son pronom 

« il », tout en incluant dans notre pensée le féminin au même titre que le masculin. 
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également un moteur pour l’innovation en didactique, aussi bien dans la conception de projets, le 

choix d’outils que dans la méthodologie mise en œuvre. 

Le potentiel créatif concerne également l’action des élèves « en apprenance » (Trocmé-Fabre, 

1999), c’est-à-dire en train d’apprendre : la créativité, qui permet de s’appuyer sur le connu, 

d’intégrer ce qui est déjà-là (ce que les élèves sont et connaissent déjà) pour accueillir le nouveau, 

permet de développer des stratégies d’apprentissages propre à chaque apprenant d’une part, et 

dans le contexte des langues vivantes, d’ancrer l’étrangeté dans le familier (Waldenfels, 2006 ; Sting, 

2008 ; Spitzer, 2009). L’acte même de parler est un acte émergent, créatif (Aden, 2009 ; Debyser, 

1978 ; Varela, 1980 ; Weiss, 2002) et il est directement relié aux affects (Cyrulnik, 2003 ; Masmoudi 

et Charaf, 2013). Pour Humboldt, « les langues sont créées à partir d'une relation dialogique avec le 

monde extérieur aussi bien qu'avec le monde intérieur » (Trabant, 1992, p. 236), ce que suggérait 

déjà Vygotski10. Le potentiel créatif des élèves est donc en lien direct avec la capacité à passer d’un 

registre langagier à un autre. Plusieurs études empiriques, dont une étude longitudinale menée sur 

quatre année (AiLES11, 2011-2015 : Aden, 2012 ; Eschenauer, 2014b, 2017) et une étude menée sur 

une année scolaire (PARLE12, 2017-2018 : Eschenauer, 2018b) révèlent en effet cette corrélation 

étroite. Développer le potentiel créatif des apprenants pourrait donc avoir un impact sur leur 

capacité à se relier aux langues vivantes (à trouver du sens dans leur apprentissage, à agir avec et 

dans les langues) et inversement, le fait de passer d’un registre langagier et d’une langue à l’autre à 

l’autre semble développer la créativité des élèves. 

Quelles pistes s’ouvrent aux enseignants de langues, à partir de dispositifs déjà existants mais parfois 

encore à la marge, ou pour en imaginer de nouveaux ? Quelles sont ces approches complexes qui 

permettent de vivre les langues vivantes dans leur dimension émotionnelle et leur fonction 

relationnelle ? La créativité peut-elle être un levier de la motivation dans l’apprentissage des langues 

vivantes ? 

D. Vers une pédagogie de la créativité en didactique des langues ? 

Plurilinguisme, pratiques artistiques et langues vivantes 

La créativité semble s’imposer dans de nombreux systèmes éducatifs dans le monde. Souvent 

évoquée en lien avec l’innovation et les TICE13, elle fait également l’objet, au Québec, d’un référentiel 

de compétences14 en didactique des arts visuels et de la danse, qui prend en compte la subjectivité 

des apprenants et des enseignants. Cet outil ne comporte pas d’échelle de compétences. D’après les 

auteurs, un tel mode d’évaluation risquerait de niveler par étapes le développement de chacun des 

créateurs, alors qu’il s’agit au contraire de s’appuyer sur la diversité de tout individu comme 

ressource fondamentale.  

                                                           
10

 Cf. « Pensée et langage », Chap. 7 
11

 Arts in Language Education for an Empathic Society 
12

 Performance and Attention : Arts and Research in Language Education 
13

 Cf. par exemple Les Langues Modernes 4/2013 : « Apprendre à s’autoformer en langues : approches 
créatives et outils numériques » 
14

 Gosselin, P., Fortin, S., Murphy, S., St-Denis, E., Trudelle, S. et Gagnon-Bourget, F. (2014). Référentiel pour le 
développement et l’évaluation de la compétence à créer en art au collège et à l’université. Consulté à 
l’adresse http://www.competenceacreer.uqam.ca 

http://www.competenceacreer.uqam.ca/
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Cette proposition en didactique des arts questionne la logique de la juxtaposition et du 

cloisonnement dans l’usage des échelles du CECRL, alors que l’ouvrage lui-même propose des 

approches ouvertes et créatives. Peut-être une pédagogie de la créativité en langues pourrait-elle 

davantage prendre en compte les compétences de chacun dans une temporalité variable ? En effet, 

une pédagogie de la créativité en DDL serait une pédagogie de l’émergence en langues, qui laisserait, 

dans les planifications, des espaces non programmés à l’avance. Bien sûr, cela ne signifie pas que les 

enseignants ne préparent plus leur cours. Les séquences/séances sont finement planifiées autour 

d’objectifs, mais il y a co-construction des enseignements (entre élèves, entre enseignants, entre 

enseignants et élèves) à partir de dispositifs encourageant la créativité des élèves (Beaudot, 1976, 

Trocmé-Fabre, 1999 ; Aden, 2016), et des compétences transversales comme les compétences 

émotionnelles, l’empathie ou la créativité sont prises en compte au même titre que les compétences 

langagières. Cela implique une part d’inconnu dans certaines étapes de la planification pour laisser 

une place aux propositions des élèves, et une capacité à accueillir le changement comme ressource 

didactique. 

Pour apprendre les langues, les élèves s’appuieraient sur les essais, le tâtonnement, l’erreur en tant 

que processus créatifs (par exemple avec l’alternance codique15 (Auger, 2010 ; Canagarajah, 2011) ce 

que font le plus souvent les locuteurs bi- ou plurilingues ; ou en créant des néologismes ; ou en 

inventant des histoires dans les langues même si on n’a pas tout le bagage lexical pour la raconter : 

on raconte en montrant, jouant, traçant, parlant etc. : l’enseignant comble alors des besoins). Cette 

démarche du tâtonnement, des essais est propre notamment à la didactique des arts. Les 

enseignants ne formuleraient alors pas toutes les réponses attendues à l’avance, car l’imaginaire 

n’est pas prévisible. 

(C’est) une pédagogie qui répond à cet appel profond d’un élève à son maître : ‘Posez-nous 

donc des questions dont vous n’en savez pas les réponses’. (Beaudot, 1976, p. 101) 

Par ailleurs, une pédagogie de la créativité mettrait en œuvre l’action du corps tout entier. 

L’émotion, la sensorialité, la motricité, malgré les colloques16 qui se multiplient autour de cette 

thématique et les études de plus en plus nombreuses en psychologie, en psychiatrie, en 

neurosciences affectives et sociales, trouvent encore trop rarement leur place dans la classe de 

langues.  

1. La diversité linguistique comme substrat de la créativité : prise en compte des langues de la 

classe 

Les enseignements précédemment cités concernant la corporéité des langues et leur nature créative 

permettent de penser que plus les apprenants sont réconciliés avec leur biographie langagière et sa 

valence émotionnelle, plus l’apprentissage de nouvelles langues sera facilité. La neurolinguistique 

(Bialystok et al., 2012), la psychiatrie transculturelle (Moro, 2002) et la psychologie (Théberge, 2006) 

vont également dans ce sens, arguant du déploiement créatif qui s’opère par l’expérience conjointe 

de plusieurs cultures. 

                                                           
15

 Le codemixing ou le codemeshing ou le code-switching : glisser un mot ou des phrases complètes d’une autre 
langue dans une production langagière. 
16

 Le premier colloque se consacrant à cette thématique s’est tenu à Saint-Denis les 24 et 25 mai 2007. 
« Créativité, expérience esthétique et imaginaire : enseignement/apprentissage des langues et cultures et 
pratique artistiques » 
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Les grands centres de créativité sont généralement situés à l’intersection de différentes 

cultures, où le mélange de croyances, de styles de vies et de savoirs permet aux individus de se 

livrer plus aisément à de nouvelles combinaisons d’idées. Dans les cultures uniformes et rigides, 

il faut mobiliser beaucoup plus d’attention pour imaginer de nouvelles façons de penser 

(Csikszentmihalyi, 2006, p. 14/15). 

Si le plurilinguisme est largement présent dans les enseignements de FLE, les pratiques en DDL sont 

encore en marge de cette posture. Pourtant, pratiquer conjointement plusieurs langues vivantes, loin 

de provoquer une surcharge cognitive, semble renforcer la plasticité neuronale et activer des zones 

du cortex associatif, celle-ci même qui joue un rôle central dans la démarche créative (Andreasen, 

2005 ; Spitzer, 2012).  

Les résultats de récentes études qualitatives menées en France confirment que la prise en compte de 

tous les répertoires langagiers en classes de LVE, y compris des langues premières des élèves, facilite 

l’apprentissage des nouvelles langues, y compris chez les tout petits17. La confiance des élèves, leur 

capacité créatrice, leur capacité d’empathie augmente conjointement avec leur capacité à 

« translangager » (Garcia, 2009 ; Aden, 2012), c’est-à-dire à puiser dans tous leurs registres (langage 

non verbal, langues de l’école, langues des familles) pour comprendre, s’exprimer et interagir (cf. 

Eschenauer, 2017 ; Eschenauer, 2018). La créativité est en effet un phénomène qui concerne 

l’individu, mais également sa relation avec les autres et avec l’environnement (Csikszentmihalyi, 

2006, p. 27). Toute relation entre les individus est constituée de langage (non verbal et verbal). Les 

langues vivantes parlées ou écrites ne sont que la part la plus sophistiquée du langage humain. Ce 

sont des créations, des associations de signes, de sons, de rythmes, de sens etc. (Vygotski, 1934 ; 

Andreasen, 2005 ; Aden, 2009). Ainsi, déployer sa créativité dans la pédagogie de projet pourrait 

favoriser les apprentissages de langues. Quels leviers semblent propices ?  

Si les TICE sont souvent mises en avant, de récentes études qualitatives mettent plus 

particulièrement en évidence l’apport des pratiques pédagogiques via les pratiques artistiques, et 

donnant une place à toutes les langues des locuteurs pour accueillir les langues de l’école, que ce soit 

le français ou les langues vivantes étrangères (Auger et Pierra, 2007 ; Clerc et al., 2007 ; Abdelkader 

et al., 2013 ; Aden, 2013 ; Clerc, 2013 etc.). Les pratiques performatives (Eschenauer, 2017, 2018 ; 

Bähr et al., 2018), parmi ces approches, font récemment leurs preuves, car elles se définissent non 

seulement par le vécu en langues dans la pratique, mais surtout par l’interaction entre le créateur ou 

le groupe créateur, l’œuvre et le public. Les émotions sont d’autant plus fortes que l’émergence est 

inhérente à ce partage. Il ne s’agit plus d’apprendre des langues pour apprendre des langues, mais 

d’élargir son potentiel de partage de pensée, de valeurs, avec toutes ses langues, au travers du 

langage artistique, médiateur.  

En effet, les pratiques artistiques, activités souvent extrascolaires et réservées majoritairement aux 

classes sociales favorisées - permettent de déployer la créativité18 et ont des fonctions médiatrices19 

                                                           
17

 Cf. Voise A.M. (2017). Les Voyages de Jazz. Paris : Editions SED. 
18

 Dès les années 1970, des tests comparant des capacités créatives (fluidité, originalité, flexibilité) à partir de 
situations concrètes d’expériences, d’objets, d’images, et l’intelligence (facteur verbal et raisonnement à partir 
de l’abstraction) faisaient état de la grande capacité créative des élèves issus de milieux sociaux défavorisés 
(originalité des réponses) (Beaudot, 1976). Ce constat est aujourd’hui confirmé par des études actuelles en 
psychiatrie transculturelle (Moro, 2015). Le potentiel créatif est donc présent qui ne demande qu’à être 
déployé. 
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qui facilitent les processus cognitifs20. Les nombreuses études croisant pratiques artistiques et 

langues le confirment (musique, théâtre, arts visuels, slam, arts plastiques, danse etc. en LVE) (Even, 

Fleiner, Sambanis, Schewe, Sting, Spitzer etc.). Les projets Arts et Langues semblent donc, pour 

toutes ces raisons, particulièrement propices à l’enseignement-apprentissage des LVE, comme le 

montrent par exemple les études de Forbach (Aden, 2010), AiLES21 (Aden et Eschenauer, 2014 ; 

Eschenauer, 2017), PARLE22 (Eschenauer, 2018) et à l’étranger Theater Sprachcamp (Sting, 2008) etc. 

Mais il ne s’agit pas d’apprendre un texte et son vocabulaire pour le jouer en théâtre ou le chanter 

après : il s’agit de susciter des situations dans lesquelles une histoire va émerger, et d’apporter 

ensuite des textes, puis de le mêler de nouveau à l’expérience etc.  

Il nous semble ainsi, à titre d’exemple, que le dispositif « collège » ou « lycée au cinéma » pourrait 

systématiquement proposer des films en langues étrangères (et pas uniquement en anglais)23. Les 

parcours artistiques devraient également être renforcés (au lieu de perdre en moyens) et concerner 

directement les enseignements de langues vivantes. Les EPI facilitent ce type de dispositifs et 

pourraient être généralisés à tous les niveaux scolaires et être systématiquement plurilingues : il 

serait souhaitable que les établissements favorisent l’organisation des projets transdisciplinaires, au 

travers de l’organisation des emplois du temps, des répartitions des élèves dans les classes, de la 

pérennisation des équipes enseignantes (donc motiver les enseignants) etc., pour inclure 

systématiquement au moins une, voire deux langues vivantes étrangères. Les « semaines de projet » 

instituées dans d’autres pays pourraient également encourager la mise en place de dispositifs 

créatifs, translangues, accroître le degré motivationnel et la perception sensible des élèves, donc la 

qualité de leurs apprentissages et leur mémorisation sur le long terme. 

  

                                                                                                                                                                                     
19

 Cf. version complémentaire du CECRL, 2018 : https://rm.coe.int/cecr-volume-complementaire-avec-de-
nouveaux-descripteurs/16807875d5 
20

 Cf. étude de l’OCDE 2013 : « L’Art pour l’Art ? ». En ligne : http://dx.doi.org/10.1787/9789264183841-fr, 
notamment p. 95, 131-135. 
21

 Arts in Language Education for an Empathic Society 
22

 Performative Arts and Attention : Research in Language Education 
23

 Cf. à titre d’exemple les thèses de Marie Potapushkina-Delfosse pour le geste pictural, de Grégory Miras pour 
la musique, de Stéphane Soulaine pour la danse, d’Anne-Laure Dubrac pour le cinéma, de Sandrine Eschenauer 
pour les arts performatifs etc. 

http://dx.doi.org/10.1787/9789264183841-fr
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2. Pourquoi les arts pour apprendre les langues ?  

a) Les arts sont ancrés dans le vécu émotionnel. 

b) Changer de perspective pour apprendre une nouvelle langue dérange les habitus. Expérimenter 

des choses nouvelles, surprenantes, sortir de sa zone de confort relève de la pratique artistique et 

est un premier pas vers la créativité. Loin d’être synonyme d’échec, cette « béance » représente 

l’espace de respiration nécessaire au changement. Il est bien connu des artistes et nécessaire dans la 

rencontre d’autres cultures mais ne trouve aucune place dans les préparations actuelles des 

séquences/séances majoritairement très figées.  

Les individus créatifs accueillent toute expérience avec une ouverture d’esprit (...). « Se laisser 

surprendre » (...) consiste à enregistrer les stimuli sensoriels sans les étiqueter selon des codes 

culturellement définis ; regarder un arbre sans penser le mot « arbre » par exemple, ou sans laisser 

aucune connaissance préexistante pénétrer la conscience. (Csikszentmihalyi, 2006, p. 386/387) 

c) Les arts favorisent la translangageance (Eschenauer, 2014, 2017) qui permet justement d’allier la 

surprise de la nouveauté et le cadre sécurisant de ce qui est connu. La translangageance exprime la 

capacité grandissante des individus à puiser dans tous leurs registres langagiers, verbaux, non 

verbaux, co-verbaux (gestes et parole), dans l’oral, dans l’écrit. Cette capacité se développe par 

l’expérience sensible de leurs langages et de ceux des autres avec les langues enseignées à l’école. La 

translangageance maîtrisée est le signe de l’accès à l’autonomie langagière. 

d) Les arts permettent d’établir des liens de relation avec l’espace (modifier l’organisation de 

l’espace permet de modifier sa posture mentale, comme nous le rappellent Berthoz ou 

Csikszentmihalyi, 2006, p. 141) ; avec soi-même (relation intrapersonnelle : confiance en soi, bien-

être), avec les autres (relation interpersonnelle : relier ses idées à celle des autres permet de bouger 

ses représentations et ouvrir de nouveaux possibles, l’émergence d’une troisième idée, commune). Il 

est donc important de partir des vraies questions des élèves avant de faire des propositions 

didactiques construites par les enseignants, qui viendront enrichir la réflexion des apprenants. 

e) Changer les rythmes, ralentir, prévoir des moments de repos nécessaires à la créativité ne freine 

pas les apprentissages, bien au contraire.  

3. Avec les arts : les approches performatives pour une pédagogie de la créativité en langues 

Les approches performatives s’appuient, comme leur nom l’indique, sur la performance artistique 

(Aden et Eschenauer, sous presse). Elles développent précisément cette nouvelle posture des 

enseignants. 

 C’est la relation qui est au fondement de l’enseignement-apprentissage.  

 L’apprentissage est encorporé (embodied) et émergent, et permet de vivre les langues via la 

connaissance sensible, émotionnelle, motrice ET intellectuelle.  

 Un nouveau rapport à la temporalité s’impose (prise en compte des rythmes variables des 

apprenants, expériences sur le long terme). Cela correspond à une caractéristique majeure 

des processus créatifs dont le temps d’incubation est non linéaire (récursif), variable, souvent 

long mais parfois très court (sérendipité) (Csikszentmihalyi, 2006, p. 81).  

 Le rapport à l’espace est également central.  
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 Laisser une place à l’émergence, donc à l’improvisation ne signifie pas laisser aller, mais être 

à l’écoute pour introduire des variations dans les préparations et réalisations des travaux. 

 Il s’agit de modifier la posture des enseignants, et non de leur fournir des boîtes à outils, et 

de développer l’autonomie, la pensée divergente et convergente, et le jugement critique des 

élèves. 

 Les phases de métacognition sont tout aussi importantes pour la prise de conscience des 

processus cognitifs qui permettent de développer des stratégies d’enseignement-

apprentissages adaptées au contexte et aux apprenants. 

 

Conclusion 

Les dernières études en didactique des langues s’appuyant notamment sur les enseignements de la 

psychologie et des neurosciences affectives et sociales nous amènent à penser que tout 

apprentissage est une émergence. Il est donc nécessaire de créer les conditions pour accueillir cette 

émergence. Pour ce faire, des compétences relevant de la créativité devraient être développées tant 

chez les enseignants que chez les apprenants. 

L’approche par projets transdisciplinaires (EPI) translangues permettrait précisément aux élèves de 

faire du lien à différents niveaux d’action-perception-réflexion (moteur de la cognition). Introduire au 

moins deux langues vivantes simultanément dans les projets et généraliser ces approches semble 

pertinent pour l’avenir. 

Enfin, parmi tous les dispositifs transdisciplinaires présentés comme innovants, les approches 

énactives-performatives semblent avoir particulièrement leur place à l’école, puisqu’elles sollicitent 

tous les mécanismes de bas et de haut niveau des processus cognitifs relatifs à l’apprentissage des 

langues, développent l’empathie et la flexibilité mentale et réduisent les inégalités sociales en 

donnant l’accès à tous les élèves à des pratiques qui, dans le domaine extra-scolaire, sont réservés à 

une minorité de jeunes issus de milieux plutôt favorisés. 

Ces réflexions auront nécessairement un impact sur l’évaluation, qu’il conviendrait de repenser pour 

inclure les élèves (donner une place à l’auto-évaluation dans les évaluations finales) et sur la 

formation des formateurs, des enseignants, et des artistes qui interviendraient dans les classes. 
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