
UNIVERSITE DU QUEBEC 

1-ŒMOIRE 

PRESENTE A 

L'UNIVERSITE DU QUEBEC A TROIS-RIVIERES 

COMME EXIGENCE PARTIELLE 

DE LA MAITRISE EN PSYCHOLOGIE 

PAR 

YVAN LEROUX 

INTERRELATIONS ENTRE DIVERS INDICES 

DE CREATIVITE 

CHEZ DES ENFANTS DE SIXIEME ANNEE 

MARS 1979 



Université du Québec à Trois-Rivières 

Service de la bibliothèque 

Avertissement 

L’auteur de ce mémoire ou de cette thèse a autorisé l’Université du Québec 
à Trois-Rivières à diffuser, à des fins non lucratives, une copie de son 
mémoire ou de sa thèse. 

Cette diffusion n’entraîne pas une renonciation de la part de l’auteur à ses 
droits de propriété intellectuelle, incluant le droit d’auteur, sur ce mémoire 
ou cette thèse. Notamment, la reproduction ou la publication de la totalité 
ou d’une partie importante de ce mémoire ou de cette thèse requiert son 
autorisation.  



Ce tl'avai l est dédié à un 
éducateur admirable par la 
confiance que jadis il nous 
témoigna : 

au Fr. Marcel GOSSELIN~ s.c. 



Sommaire 

L'objectif de la présente recherche était d'obtenir dans notre 

contexte culturel francophone, des données de validation concomitante en-

tre les instruments d'évaluation de la créativité suivants: l'Echelle 

d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices des E1èves (EECCE, Renzu11i et 

Hartman), l' Inventaire Collectif de Dépistage du Talent Créatif (ICDTC, 

• Rimm), une batterie abrégée des Tests de Pensée Créative de Torrance 

(TPCT, Torrance) et le Un Peu de Moi-même (UPM, Khatena). Chacun de ces 

instruments fut également mis en relation avec trois critères pratiques 

externes de production créatrice: dessin, histoire et projet d'invention. 

L'échantillon de notre recherche était constitué de 153 sujets 

issus de six groupes-classes réguliers de sixième année et appartenant 

majoritairement aux strates socio-économiques moyenne/moyenne-inférieure. 

Cinq sources d'information sur la créativité de ces sujets four-

nirent vingt-deux (22) mesures différentes réparties selon a) les indices 

standards: TPCT (10), EECCE (1), ICDTC (1) et UPM (7), et b) les critères 

externes: Dessin (1), Histoire (1) et projet d'Invention (1). 

A l'aide du calcul du coefficient de corrélation de Pearson, 

on procéda à deux analyses soit l'étude des interrelations 10 entre in-

dices standards de créativité ainsi que 20 entre ces indices standards 

et les cfitères externes pratiques de production créatrice. 
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Après avoir confirmé la consistance interne respective des 

TPCT et du UPM, une première analyse permit de dégager, selon trois ni-

veaux de probabilité, les vingt-deux (22) liens significatifs de conco-

mitance entre les paires d1indices suivantes: ICDTC et UPM (Indice glo-

bal), EECCE et TPCT (V-fluidité brute), EECCE et TPCT (V-fluidité), EECCE 

et TPCT (V-global), EECCE et TPCT (V-flexibilité), EECCE et UPM (Force 

du soi) au seuil p < .001; ICDTC et UPM (Intellectualité), ICDTC et 

UPM (Force du soi), ICDTC et UPM (Individualité), EECCE et UPM (Indice 

global), EECCE et TPCT (V-originalité), ICDTC et UPM (Productivité artis-

tique), EECCE et UPM (Productivité ~ UPM {Force du soi) et 

TPCT (V-originalité) au seuil p < .01; EECCE et UPM (Intellectualité), 

UPM (Force du soi) et TPCT (V-global), UPM (Force du soi) et TPCT (V-· 

fluidité brute), UPM (Individualité) et TPCT (V-originalité),. EECCE et 

UPM (Sensibilité à 1 1 environnement), UPM (Indice global) et TPCT (V-

originalité), EECCE et UPM (Initiative), EECCE et ICDTC au seuil p < .05. 

Une seconde analyse permit de mettre en évidence a) 9 liens 

_ positifs significatifs (au seuil p < .05) de concomitance entre les pai-

res d1indices suivantes: TPCT (V-flexibilité) et Dessin, TPCT (F-fluidité) 

et Dessin, TPCT (F-fiuidité brute) et Dessin, TPCT (V-global) et Dessin, 

TPCT (V-originalité) et Invention, et b) une relation négative signifi-

cative : TPCT (F-originalité) et Histoire. Par ailleurs, on note deux 

relations de concomitance négative entre le UPM (Initiative) et llHis-

toire, le UPM (Intellectualité) et llHistoire. Enfin, un lien de conco-

mitance significatif et positif fut constaté entre 1 IEECCE et llInven-

tion. 
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Le profil d'ensemble des coefficients de corrélation est rela-

tivement faible (r maximum = .29, P < .001). Toutefois,les résultats 

dégagés à partir des traductions françaises des divers instruments psycho-

métriques permettent de conclure à une certaine répétition de la qualité 

des liens déjà manifestés entre certains de ces instruments en sol amé-

ricain. 

Les résultats mettent en lumière des relations de concomitance 

privilégiées. Chacun des instruments reçoit un écho empirique le validant 

sur des aspects particuliers. De façon générale, l 'EECCE et les TPCT ma-

nifestent plusieurs liens de covariation avec des indices définis selon 

divers cadres théorico-méthodologfques. Si le UPM et 11 ICDTC empruntent 

à une même approche psychométrique, 11 ICDTC n1est validé qu1avec les 

seuls indices de personnalité créatrice. Les relations dépendent vrai-

semblablement de la parenté des construits mesurés par les instruments. 

En conclusion, une critique est envisagée des approches d'é-

valuation utilisées et certaines orientations de recherche sont pré-

cisées. 
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· Introducti on 



Pour certains de nos contemporains (C. Jones, 1971; T.P. Jones, 

1972), 11 évo1ution hautement technologique de notre civilisation est 

largement responsable de 1 1 émergence accrue de phénomènes sociaux néga-

tifs tels que la violence, la sexualité morbide, etc. Bien qu'exprimant 

une certaine réticence quant ~ 11 identification natve de 11 0rigine de la 

crise sociale actuelle, dans le seul facteur du progrès technique, 

Martz10ff (1975) soutient qui il serait IJdangereux U de ne pas lui recon-

naître un pouvoir catalyseur néfaste. 

IIComposante essentielle de notre civilisation ll (Fragnière, 1975, 

p. 106), la technologie a présidé ~ 11 instauration d'un cadre de vie dé-

fini principalement par la rapidité de son évolution et de son renouvel-

lement. Réinterprétation du monde, elle modèle 1 1 environnement social 

et culturel tout en se ramifiant physiquement et psychologiquement jus-

qulau sein de 11 individua1ité humaine (McLuhan, 1968). 

L'homme technique contemporain - (ou "cybernétique ll
) - est 

- 1 
défini par Fromm (1973, pp. 360-361) comme un être IItota1ement aliéné 

dont 1 'orientation domfnante est sérébra1e ( ... ) et qui serait devenu dans 

le sens caractérologique du terme, un automate ... ". Si nous déplorons ce 

1La pagination réfère à l'édition de 1975. 



3 

sous-produit du cl imat existentiel actuel,il nous, faut toutefois nous prému-

nir contre une attitude préconisant la réversibilité du progrès scientifique 

et technique. A l 'instar de la Fondation Européenne de la Culture, nous 

concevons' que la poursuite et même 1 1 accélération du mouvement doivent 

être assumées socialement, guidées toutefois par un code d'éthique pré-

servant la définition même de l'être humain: 

... il est essentiel que la rationalité techni-
que soit complétée par une sagesse pour déve-
lopper une nouvelle culture valorisant la créa-
tivité, la spontanéité, l'affectivité et la 

. qualité des relations interpersonnelles. Le 
progrès technique ne signifie pas nécessairement 
la mort des valeurs qui font de 1 1 homme une 
personne. 

(Fragnière, 1975, p. 104) 

Face à la destitution des valeurs infra-structurelles so-

ciales traditionnelles héritées de l'Ecole, de la Famille, de l'Egli-

se et de la Nation, l'Homme se doit de puiser en lui-même l'essence 

du mouvement directeur de sa propre existence; tel est le dialogue 

qu'entretiennent, en partie, les Humanistes. Ainsi, parmi ces va-

leurs fondamentales, vitales (du latin vita, vie) présentées comme buts 

ul times de 11 existence humaine, lion retrouve aux côtés du don et de 

la réception dl amour une IJ consécration de ses accomplissements créatifs U 

(Buhler et Allen, 1972 ',p. 48). Si 1 1 homme s'aliène son propre pouvoir de 

création en provoquant des situations concourant à la mise en péril de 

son destin et de celui de toutes formes animées terrestres dont il est 

solidaire, il doit accorder à ce pouvoir le plein crédit de son épa-

nouissement et dès maintenant, celu i de sa survie . 
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Dans une perspective de sauvegarde planétaire, Rogers (1961, 

p. 246)1 énonce :" ... il me semble que seule une adaptation créatrice peut 

permettre à l 1 homme de se maintenir au niveau des changements kaléidosco-

piques de notre société". Maslow (1968, p. 19)2 fera écho aux propos 

de Rogers en soutenant que " ... seule la personnalité créatrice peut 

réellement faire face il. la nouveauté avec confiance et sans crainte". 

L'enfant est en germe ou en puissance -selon l 'emplacement où 

on le situe sur le continuum développemental -le créateur des nouveau-

tés d'un monde en devenir qu'il lui reste à inventer. Il est également 

l'héritier et le dépositaire d'un patrimoine à préserver: la vie. Eisen-

berg (1973) prétend que la volonté d'instrumenter l 'enfant à faire adé-

quatement face au monde en changement, dans lequel il s'inscrit, consti-

tue le fondement même des "sciences de la survie humaine". Ainsi, pour 

Deloncle (1972) : 

Ce besoin de faire face à des situations ~ 

plus en plus originales qui offre le monde 
actuel fait naître la nécessité de préparer 
nos enfants à être des "inventeurs Il, capa-
bles de prendre des initiatives et découvrir 
Ges solutions neuves (p. 94); 

tandis que pour Gloton et Clero (1971) : 

Dans le monde de demain, 1 1 homme sera de plus 
en plus artisan responsable de son destin: 

lLa pagination réfère à l 'édition de 1970. 

2La pagination réfère à l'édition de 1972. 



si le concevoir relève de l'imagination, 
de la science et de la prospective,le réa-
liser relève de l'expression créatrice. 

Imagination et expression créatrice se 
révèlent alors commelesaptitudesfondamen-
tales à former chez les jeunes l , pour essayer 
de mettre un peu diordre dans le monde, pour 
les armer contre les aliénations, les dévia-
tions de la technocratie, les robotisations 
et le nivellement dont les forces de pression 
les plus diverses et les plus insidieuses me-
nacent l'humanité. (p. 10) 

5 

Ces derniers propos de Deloncle (1972), Gloton et Clero (1971) 

supportent 1 'affirmation de Cobb (1967) quant à 1 1 importance pour le pro-

grès de 1 'humanité que 1 'éducateur prenne en considération la valeur de 

la créativité dans le développement même de l'enfant. Si, pour Sutton- " 

Smith et Mahony (1976), un tel projet implique la mobilisation de l'llima-

gination" dans les arts et le jeu, comme élément central du processus édu-

catif, il faut relever le manque dl intérêt manifesté à l'égard de l'inté-

gration d'une telle notion dans le champ des applications pédagogiques 

en sol nord-américain. Barron (1969) et Stein (1974) font partie d'un 

fort contingent de psychologues qui osent faire part de leurs désaveux 

devant 1 1 attitude adoptée généralement par les personnes significatives 

qui peuplent les deux milieux de vie les plus influents sur le développe-

ment de 1 'enfant (i .e. la famille et l'école) quant à 1 1 absence de re-

connaissance véritable d'un support à accorder à 1 'enfant dans sa dé-

marche créatrice. 

1 S 1· ~ ou 19ne par nous. 
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Dreikurs (1968) apparente une telle méconnaissance de l'inté-

rêt psychologique et pédagogique majeur que revêt cet aspect ~ une vé-

ritable interférence inconsciente avec le potentiel créatif de l'en-

fant. Plus incisifs, Gowan, Desmos et Torrance (1967, p. vii) affirment 

que "la source de la créativité existe dans tous les enfants, mais que 

chez la plupart de ceux-ci, le torrent en a été bloqué". Kneller (1967) 

synthétise ce corps d'impression en affirmant que le système éducatif 

néglige et supprime la créativité du jeune enfant. 

Accentuée par sa pérennité, la critique paraît lourde et jouit 

d'une extension dramatique lorsque Bikson (1978) stipule que le système 

scolaire (américain) actuel brime la réalisation des droits intellectuels 

fondamentaux des enfants. 

Si nous tentons d'appliquer ces diverses critiques dans le con-

texte culturel québécois, sommes-nous légitimé de les adopter? Un tel 

scepticisme nous apparaît bien vite outré, ~ la lecture des propos de Paré 

(1977b) : 

L'analyse nous permet de constater qu'à 
l'école, on ignore presque complètement ce 
que sont la créativité et la résolution de 
problèmes. Non seulement les éducateurs 
ignorent comment on peut analyser ces réa-
lités, les mettre en branle et les facili-
ter, mais plus souvent, ils adoptent des 
comportements qui les entravent systémati-
quement (p. 79). 

Si l'évolution des idées pédagogiques au Québec incite à croire 

que l ' Ecole, dans l 'établissement de ses politiques éducatives, se sensi-
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bilise à la dimension créatrice associée au développement global de 

l'enfant, il est nécessaire de se doter des moyens permettant d'échap-

per à la critique formulée par Ausubel (voir Gilchrist, 1972) et ~ 

prise dans son essence ici au Québec par Tardif (1972), soutenant que 

les objectifs éducatifs comme ceux du développement du talent créatif 

ou du développement global d'une persopnalité saine, intégrée et créa-

trice ont trop souvent été évoqués dans la littérature avec lIplus de 

zèle que de précisionll• Si la critique est pertinente et légitime 

(Boyle, 1971) et incite à une Ulecture soupconneusell du concept même 

telle que préconisée par Hameline (1973), elle doit permettre de con-

solider l 1 effort de renouvellement de la recherche fondamentale fo-

calisant sur la créativité en psycho-pédagogie. 

Ironie du sort, pareil débat sur la légitimité des efforts 

déployés pour favoriser la créativité de 1 'enfant dans un contexte 

scolaire nous parvient (voir Torrance, 1975) alors que peu de tenta-

tives véritables nlont sondé le terrain propice au fleurissement d'une 

telle notion en sol québécois. 

Objectif de' rècherche 

En fait, dans notre contexte culturel, aucune recherche ne 

siest donnée le mandat d'examiner la problématique de la définition et 

surtout de l 'identification opérationnelle -i.e. dans une mesure -

d'un concept comme celui de la créativité de l'enfant. 
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Faisant le point sur la compréhension formalisée des con-

naissances acquises en un domaine, toute conceptualisation suffisante 

appelle naturellement une extension dans la pratique psychométrique 

(test de l'empirisme). Aussi, la possibilité d'appréhender dans une 

mesure la "créativité" de l'enfant peut s'avérer une contribution 

concrète aidant à la sensibilisation de la pédagogie à cette dimen-

sion par les points de références identifiables intégrés à l'instru-

ment. De là, la nécessité sentie d'instruments permettant de baliser, 

très tôt, 11 intervention 'auprès de 11 enfant scolari sabl e, ce derni er 

demandant à être reconnu et respecté dans ses potentialités créatri-

ces. 

En réponse partielle à un manque d'attention à la mise en 

disponibilité dl instruments valides permettant d'identifier la créa-

tivité de l'enfant, nous désirons participer aux idées par l'explora-

tion conceptuelle et · expérimentale de la validité de diverses mesures 

psychométriques empruntées à un autre cadre culturel, dans l'éven-

tualité de favoriser une meilleure connaissance et reconnaissance 

chez l'enfant canadien-français d'un aspect si complexe mais combien 

déterminant de l'évolution de 1 1 Homme. 

Dans la perspective d'obtenir certaines données de valida-

tion concomitante pour des instruments psychométriques particuliers 

(batterie abrégée des Tests de Pensée Créative de Torrance; l'Inven-

ventaire Collectif de Dépistage du Talent Créatif, Un Peu de Moi-même 
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et l'Echelle dl Evaluation des Caractéristiques Créatrices des Elèves) 

pouvant s'avérer adéquat pour la mesure de cette dimension, nous se-

rons concernés par l'analyse des intercorrélations entre les divers 

indices de créativité dégagés au sein d'un échantillon·d'élèves 

de niveau scolaire élémentaire de sixième année et trois critères 

pratiques externes de production créatrice des élèves. 

Organisation interne du mémoire 

L'organisation interne de ce présent mémoire expérimental 

comprend, outre la présente introduction et sa conclusion d venir, 

quatre divisions principales. 

Le contexte théorique s'étalera sur les premier et second 

chapitres. Le'premier chapitre offrira des précisions quant aux as-

pects  terminologiques, définitionnels et conceptuels impliqués glo-

balement dans notre étude de la créativité. Le point focal sera mis 

sur un débat-synthèse de quelques aspects portant sur la ~  

de 11 étude de la "créativité" de 11 enfant. Le second chapitre fera 

état des approches critérielles majeures permettant le développement 

de certains instruments de mesure adéquats pour fin d'identification 

de la créativité chez l'enfant de sixième année. A cet égard, clest 

au sein du deuxième chapitre que sera justifié le choix des instru-

ments psychométriques utilisés lors de notre expérimentation. 
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Le troisième chapitre fera état de la méthodologie suivie 

pour la collecte des données. Le quatrième chapitre présentera les 

résultats découlant de l'analyse statistique ainsi que leur inter-

prétation. 



Chapitre premier 

La créativité chez l'enfant 
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A dictionary of general psychology : basic terminology and key concepts, 

utilise ce dernier adjectif dans la seule définition de "creative thinking " 

(i.e.:"Productive thinking, with novel and insentive [sic ] rather than 

ordinary outcomes"). Par ailleurs, Castonguay (1973), désirant mettre 

les termes d'usage courant, mais n'apparaissant pas JJofficiellement lJ 

dans les grands dictionnaires contemporains, à la portée du psychologue 

confronté avec une littérature tant francophone qu'anglophone, donne 

dans son Dictionnaire de la psychologie et des scienéesconnexes (an-

glais-français) l ' équivalent français IJcréativité" au terme Jlcreativity ll . 

Au niveau de la littérature européenne française, Lafon (1973), 

dans 1 e Vocabul ai re de psychopédagogi e et de p,sychi atri e de 1 t enfant, 

ne traite que du terme peu usité de IIcréationisme lJ (i .e.: IIThéorie de 
, 

la création de toutes choses, plantes et animaux, fondée sur la Genèse"). 

Tandis que Mucchielli et MUEchielli (1969), -dans leur Lexique de la Osy-

chologie et Piéron (1973), dans son Vocabulaire de la psychologie, of-

frent de la IJcréativité", une définition par trop sommaire: résultat 

logique de tout effort de vulgarisation d'une notion aussi complexe. 

Selon Massarenti (1977),c ' est au professeur Debesse que 1 Ion doit 

1 1 introduction dans la langue française de ce néologisme à la carrière 

houleuse.Véraldi et Véraldi (1972) rapportent le débat véhément survenu 

à l'Académie Française et ayant sanctionné le rejet du terme même de 

IJcréativité JJ au profit de celui de IJ création JJ
• Warren, du côté anglo-

phone, avait déjà opéré, en 1934, une distinction entre ces deux ter-
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mes, du moins dans 1 1 acceptation anglaise de "creation". Il considé-

rait la "creationH comme un problème beaucoup plus de nature philo-

sophique, métaphysique que biologique ou psychologique en ce qui elle 

était concernée par la production de quelque chose à partir de rien .. 

Le contexte d'utilisation psychologique préconisé par Beaudot 

(1973b) nous permet d'initier globalement la notion de créativité comme 

la capacité, possédée par tous et chacun, de manipuler, de combiner 

des ensembles de possibilités, sans orientation définie, sans désir ma-

nifeste de construire ou d'élaborer. Par contraste, la "création" sera 

l'appellation générique réservée à l'ensemble du processus créateur. 

Si la présente analyse indique que la récence du concept nia 

pas permis de lui assurer "officiellement'! droit d'être cité dans la 

langue françaisel, l'intérêt qu'il provoque nous fait endosser d'em-

blée l'usage français du terme "créativ ité Il , ~ fortement connoté 

dans la littérature éducative et psychologique francophone. 

Définitions 

Le concept de créativité se doit d'être défini comme un en-

semble multidimensionnel complexe de composantes reliées ou de domai-

lMême si l 'Académie française ne "lui a pas accordé la consécration du 
Dictionnaire" (Véraldi et Véraldi, 1972, p.15), on notera toutefois 
1 'apparition du terme "créativité" dans les dictionnaires d'accès po-
pulaire tel le Petit Larousse en couleurs (1974) (Déf.: "caractère 
d'une personne créativeil), p. 235 ou encore Le Petit Robert (1977) 
(Déf.: "pouvoir de création, d'invention), p. 419. 
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nes en interaction produisant divers patrons (ou styles) de comporte-

ments qui permettent d'être appelés JJcréatifs" (Taylor, 1975). La 

multiplicité des facettes concernant toute étude du phénomène de la 

créativité (MacKinnon, 1970; Rhodes, 1961) incite fortement ~ repor-

ter dans un but pragmatique, un échantillon de quelques définitions. 

Pour Gutman (1967, p. 26), la créativité humaine est une ex-

pression de la créativité biologique à un niveau comportemental impli-

quant un transfert de 1 'organisation du corps dans des processus mentaux 

organisés: !Jan extraversion of soma into psycheJJ. Selon Rogers (1961, 

1 p.247) , le processus créateur se définit "comme étant 1 1 émergence dans 

l'action d'un produit relationnel nouveau, qui se détache de la nature 

unique de l'individu d'une part, et des événements, des personnes ou des 

circonstances de sa vie d'autre partJJ• Barran (1969, p. 10), plus inci-

sif, soutient que c'est III 'habileté de mettre dans 1 'existence quelque 

chose de ~ I  Stein (1974, p. 39) conçoit la créativité plutôt comme 

"un processus de formation d'hypothèses, d'évaluation d'hypothèses et de 

communication des résultatsJJ• 

Loin d'être exhaustif, ce bref survol met déjà en lumière 

la disparité des conceptions auréolant le terme. Même une définition 

dite synthétique, abstraite et complète comme celle proposée par Moles 

et Caude (1970) ne semble pouvoir décanter l'essence de ce con-

cept : 

lLa pagination réfère à l 'édition de 1970. 



La créativité est une faculté de l'esprit 
de réorganiser les éléments du champ de per-
ception de façon originale et susceptible de 
donner lieu à des opérations dans un quelcon-
que champ phénoménal. (p. 48) 
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Rhodes (1961), dans son analyse devenue classique, avait d'ail-

leurs schématisé sous quatre grandes rubriques d'importance (produit, 

processus, personne et environnement) une collection de plusieurs dé-

finitions de la créativité selon l'emphase placée par son auteur sur 

l'un ou l'autre de ces aspects. Nous ne pouvons que déplorer, près de 

deux décennies plus tard, un manque accru d'unification conceptuelle 

en ce domaine. 

Théories 

Aucun effort concerté n'a été manifestement entrepris afin 

d'offrir un véritable cadre interprétatif unifié du phénomène de la 

créativité (Tryk, 1968). Lors de l'analyse des diverses approches 

dans le domaine, on constate souvent une concentration par le cher-

cheur soit sur les aspects cognitifs ou encore non-cognitifs impli-

qués par le concept : la compréhens ion résul tante ne pouvant en être 

que parcellaire. Or, une théorie générale de la créativité devrait 

éminemment tenir compte de l'interrelation entre la totalité de ses 

diverses composantes (Treffinger, Renzulli et Feldhusen, 1971). 
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Si les · théories tant gesta1tiques, psychanalytiques qu'huma-

nistiques ont apporté des "insight" importants pour décortiquer le 

phénomène qui nous intéresse, aucune de celles-ci n'a réussi à dépas-

ser avec succès le stade de la spéculation. Considérant les limitations 

connues des grands cadres conceptuels actuels, nous nous départissons 

de l'idée de présenter en un coup d'oeil général ceux-ci (pour un tel 

propos, voir Kne11er, 1967; Taylor, 1975). 

Seules les propositions théoriques, habituellement identi-

fiées au versant cognitif des facteurs participant à la création,of-

frent une conceptualisation suffisamment étoffée pour en permettre une 

transposition en termes opérationnels. C'est donc avec ce bials' 

que nous aborderons plus spécifiquement la description sommaire de la 

théorie dite "associationniste", et plus exhaustivement, celle de la 

Structure de l'Intellect de Gui1ford. 

Théorie associationniste 

Cette théorie de la pensée créatrice est directement inspirée 

de la perspective classique de l'école associationniste où la pensée y 

est conçue comme le pouvoir associatif d'idées extraites de l'expérien-

ce. Régie par les lois d'exercice, de proximité et d'effet, la pensée 

créatrice devient l'activation de connexions mentales qui sont entrete-

nues jusqu'à ce qu'une combinaison satisfaisante d'idées se présente 

spontanément ou soit provoquée par le penseur (Knel1er, 1967). 
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Reposant sur une approche combinatoire d'éléments appartenant 

à l'expérience personnelle, cette théorie veut qu'une personne ayant 

beaucoup d'informations et d'idées à sa disposition, possède, par le 

fait même, une plus grande probabilité statistique de former des rela-

tions origina1es,créatrices entre certains de ces éléments (MacKinnon, 

1970). 

D'ailleurs, selon les leaders des associationnistes contempo-

rains en créativité, Mednick et Mednick (1964) : 

La pensée créatrice repose sur la forma-
tion de nouvelles combinaisons d'éléments 
associatifs, lesquelles combinaisons répon-
dent à des exigences spécifiques ou sont uti-
les dans un certain sens. Plus les éléments 
de cette nouVelle combinaison sont mutuelle-
ment éloignés, plus créatif est le processus 
ou la solution. (p. 55, traduction libre) 

Théorie de la Structure de l'Intellect 

Pour mieux cerner l'importance de cette théorie au niveau de 

l'évolution des idées, il importe de la situer historiquement. Getze1s 

(1975) résume l'histoire du développement des recherches portant sur 

la créativité en trois périodes ayant reçu chacune une emphase parti-

culière selon le type d'individus étudiés: le génie, le surdoué et le 

créatif. 

L'étude de la créativité en psychologie retrouve une origine 

lointaine chez Galton qui publia la première recherche statistique sur 

les génies: Hereditary Genius (1870). Rapportant ce dernier fait, Gil-
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christ (1972) pose en clair l'hypothèse historique de l'incidence du 

développement des tests d'habiletés mentales -mouvement amorcé en 

France par ~ et en Amérique par Cattell -sur l'établissement 

d'une quasi-équivalence entre le constat psychométrique d'une intelli-

gence supérieure (i .e.: Q.I. élevé) et la consécration à titre de 

IIgénie" de l'individu ainsi identifié. Aussi, une prolifération in-

tense de recherches, menées initialement par Terman et Spearman, se 

fit jour où l'enfant surdoué ("giftedness") était exclusivement défi-

ni par rapport à son intelligence supérieure. 

Khatena (1971a) prétend que trois apports d'importance se 

sont déroulés au modèle de l'intelligence que Binet avait initiale-

ment utilisé avec son test d'intelligence, soit: 

le concept global de l'intelligence proposé par Wechsler 

et reconnaissant l'existence d'une intelligence verbale, 

non verbale ou performante; 

la structure hiérarchique de " intelligence humaine telle 

que préconisée, entre autres, par Vernon avec son facteur 
IIg Il ; 

le modèle multi-dimensionnel des trois faces de l' intel-

lect de Guilford s'opposant aux deux conceptions précé-

dentes en ce qu'il souscrit plutôt à cinq opérations in-

tellectuelles impliquées dans le traitement de quatre con-

tenus d'informations et fournissant six catégories de pro-

duits (voir Figure 1). 



Figure 

Modèle théorique de la Structure 
de l'Intellect de Guilford l 
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Symbol ique 

- Relations 
- Systèmes 
- Transfonnati ons 
- Impl icati ons 

Jugement 
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CONTENUS 

PROOU ITS 

Production convergente 

Production divergente OP ERA TI 0 NS 

Mémoire 

Cognition 

lAdapté à partir de Guilford (1970, p. 252) 
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Ce qui présida au développement de cette approche par Guil-

ford est attribuable à son refus de l'opinion voulant que la personne 

créatrice soit dotée d'une particularité inaccessible aux gens ordi-

naires. Il croyait plutôt que le talent créatif était distribué, à 

des degrés divers, à travers toute la population. Taylor (1975) con-

sidère que les contributions majeures apportées par Guilford résident 

dans ses hypothèses à l'effet que 1) la créativité fasse appel à des 

processus et des habiletés de base différents de ceux mesurée par la 

majorité des tests intellectuels existants et, ainsi considéré que 

~  la créativité soit une variable multidimensionnelle. 

La créativité, au sein du modèle de la Structure de l'Intel-

lect, consiste en un certain nombre de facteurs concomitants et reliés 

à l'intelligence; ceux-ci étant situés principalement dans la strate 

de la productïon divergente du modèle (Gowan, 1967)1. Classifiée par-

mi les opérations du modèle de la Structure de l'Intellect -avec la 

cognition, la mémoire, la production convergente et le jugement -la 

production divergente (voir zone ombragée de la Figure 1) est définie 

comme : 

[la] génération de l'information à partir 
d'une information reçue, où l'accent est mis 
sur la variété et la quantité produites à 
partir de la même source; recherches des 2 
alternatives logiques.(Guilford, 1950, p.252) 

lGuilford (1970) devait réhabiliter ultérieurement le rôle des aptitudes 
de transformations et d'évaluation dans leur rapport respectif avec la 
créativité. 

2La pagination réfère à l'édition française de 1973. 
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Guilford reconnaissait l'importance d'habiletés telles la 

compréhension et le raisonnement dans la production créatrice. Il 

supputa, dès 1950, la présence d'autres habiletés inexplorées qui 

semblaient être concurremment sollicitées dans l'effort créatif. Ces 

habiletés (ou "facteurs") additionnelles étaient: la sensibilité aux 

problèmes, la fluidité idéationnelle, la flexibilité d'adaptation, 

l'originalité (degré d'innovation), l'aptitude tant ~ l'analyse qu'à 

la synthèse des idées, les capacités de réorganisation et de redéfini-

tion des idées. Un certain nombre de ces habiletés ont été confirmées 

par le biais de l'analyse factorielle (Carlier, 1973). 

Ainsi conçu, l'ensemble des habiletés, dans leur importance 

respective variable au sein de chacun des individus, peut donner un 

profil différencié du processus individuel de création. 

Selon Khatena (19/la) cette perspective du Modèle de la 

Structure de l'Intellect, avec la définition de la créativité émise 

par Torrance (cf. page 43 de ce présent document) a été la plus pro-

ductive dans le domaine du développement d'instruments psychométri-

ques. 

Des différentes propositions de l'interprétation du phénomè-

ne de la créativité humaine, très peu d'entre elles se sont arrêtées 

à considérer, dans ses particularités, l'expression ' de celle-ci chez 

l'enfant. Il appert, de fait, que les théories proposées présentent 

une position adulte du problème et qu'aucune conception unitaire cohé-



rente n'englobe spécifiquement la créativité enfantine. A la suite, 

nous nous proposons de préciser le contexte des idées véhiculées au 

sujet de l'attribution (ou non) d'un véritable pouvoir de création à 

l'enfant. 

Pouvoir dé créati6nde 1 'enfant 
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Il est commun d'entendre l'expression voulant qu'un enfant soit 

natùrellement créatif (Gloton et Clero, 1971, p. 36) ou encore, que le 

tOut jeune enfant soit essentiellement imaginatif et créatif comme l'ar-

tiste ou le penseur (Yardley, 1973, p. 121). A quel titre pouvons-nous 

prétendre identifier chez l'enfant un pouvoir de créativité acquis dès 

la naissance? 

Pour Véraldi et Véraldi (1972, p. 35), "la créativité de l'en-

fant est intense (et variable d'un individu à l'autre) mais elle est en-

fantine lJ
• Ceci n'est pas une lapalissade mais plutôt la formulation 

volontairement redondante d'une démarcation à opérer entre la créativité 

enfantine et la créativité adulte. Ces propos pourraient d'ores et déjà 

être gratifiés d'une certaine largesse de vue étant donné que nombre 

d'auteurs réfutent l'idée même de considérer l'éventualité d'une forme de 

créativité chez l'enfant. Le débat est d'importance et mérite toute notre 

attention. La thématique de la discussion repose, à notre avis, essen-

tiellement sur le critère favorisé pour établir une telle distinction. 

Aussi, nous intéresserons-nous 10 à l'aspect social lié à la création, 

20 au produit ,de cette créativité et 30 à l'apport génétique des mécanis-

mes intellectifs dans la possibilité de créer. 
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10 Aspect social de la créativité enfantine , 

Selon Boyle (1971), et Hame-1ine (1973), la "créativité "-

repose sur un jugement de valeur et à ce titre implique toujours une no-

tion sociale. En 1957, Finance faisait remarquer que: 

- La création humaine enveloppe, comme un 
moment essentiel, l' invention. 

Sans doute, elle ne s'y résout pas. Une 
invention qui reste dans le cerveau de l'in-
venteur n'est pas une création: il faut 
qu'elle se réalise, qu'elle s'exprime. Et 
ce n'est pas assez: il faut que l'idée ex-
primée s'impose, acquière l'objectivité et, 
à défaut d'une existence en soi et pour soi 
qu'il n'est pas au pouvoir de l 'homme de don-
ner, du moins une existence sociale; il faut 
qu'elle soit reconnue et acceptée. (p. 71) 

Le problème ainsi posé devient: "Puisque le créateur est dé-

fini socialement par le produit de sa création, dans quelle mesure l'en-

fant peut-il être considéré comme créateur à part entière dans une so-

ciété d' adu1 tes?" 

Si Brissoni (1975, p. 19) met l'emphase sur le rôle pré valent de 

l'expérience dans le développement de la créativité de -1 'enfant,affirmant 

que "1 'enfant est constamment créatif et toujours capable d ' inventer de 

nouvelles expériences " , il faut se rappeler avec MacKinnon (1970) que 

l'émergence de nouvelles expériences et idées débouchant sur un produit 

perçu comme nouveau aux yeux de l'enfant n'est pas nécessairement un 

"produit créatif" lorsque soumis au procès social. 
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Ce que l 'enfant crée est sans doute nouveau pour lui et à ce 

titre revêt une grande importance dans son développement, même si socia-

lement et culturellement, ce produit existe déjà; donc, aux yeux de l'a-

dulte n'étant pas investi d'un crédit créateur élevé. Clest d'ailleurs 

sur le postulat que vouloir cultiver le germe de créativité chez l'en-

fant par des activités d'expression de soi permettra de produire éventu-

ellement un individu rencontrant le critère de reconnaissance sociale du 

produit créateur que s'érige tout effort tendant à favoriser la libre ex-

pression de l'enfant (Yamamoto, 1964). Mais ceci reste peu indicatif 

de la possibilité d'observer un potentiel actualisé dans des manifesta-

tions tangibles de la créativité de l'enfant. 

20 Produit de la créatiàn enfantine 

Les auteurs tendant à soutenir 11 idée d'une forme de créati'vité 

chez le tout jeune enfant font habituellement référence à la qualité de 

l 1 expression enfantine spontanée dans les arts; ce qui est désigné par 

Dudek (1974) comme la principale source du mythe de la créativité excep-

tionnelle de l'enfant. On retrouve chez Stein l ' attitude ainsi dénon-

cée. Pour cet auteur, le produit pictural de l ' enfant " .. . naît d'une dé-

marche qui assimile l 1 enfant à l'artiste sans que son acte créatif soit 

aussi concerté, ni même aussi conscient que celui de l'adulte".(Stein,1959, 

p. 14). Ailleurs, ce même auteur (Stein, 1963) prendra soin de rappe-

ler que II I 1 enfant est un créateur majeur, capable de la plus vive expres-

sion, doué de facultés par lesquelles il se distingue des adultes qu i 
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en sont mutilés ll (p. 12) ou encore que " ... créer est pour lui un acte 

na tu re 1 Il (p. 1 0) . 

Berthold Lowenfeld (cité par Lewis, 1973) situe la différence 

entre l'art enfantin et l'Art adulte en ce que pour le premier, seul le 

processus devrait retenir l'attention. A l'opposé de l'approche de l'Art 

où le résultat, le produit seul -demanderait à être considéré. 

Il nous est toutefois possible de concevoir qu1une forme par-

ticulière d'art enfantin puisse jouir lien soi ll d'une reconnaissance so-

ciale. Cependant, le jeune enfant ne peut être considéré comme un créa-

teur majeur car il lui faut attendre selon Garner, vers 8 ans avant de 

posséder les structures cognitives nécessaires à une participation dans 

les arts (Shapiro, 1975). Si 1 'accès au médium d'expression graphique 

est facilité au jeune enfant, il faut, avec Boyle (1971), se rendre au 

fait que si tous:-. les enfants petlvent peindre ou dessiner, cela n1est 

pas tellement significatif quant à 1 1 identification d'un réel pouvoir 

de création chez le jeune enfant. 

néralisé 

Il est rarement évoqué pour étayer un pouvoir de création gé-

chez le jeune enfant, la production scientifique - et même 

artistique au niveau, par exemple, de la composition musicale - requé-

rant des capacités d'abstraction autres, et impliquant une plus grande 

articulation de la pensée logique. Ceci nous incite à l'étude génétique 

de 1 1 équipement cognitif impliqué dans la créativité. 
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30 Critique "cognitiviste " de la créativité enfantine 

Il est remarquable que la littérature évoquant l'idée d'une 

forme de créativité .vraie dès le plus jeune âge de l'enfant fasse fré-

quemment référence a la production que nous nous devons de considérer 

comme vraiment "exceptionnelle" de certains hommes de génie tels Gauss 

et Mozart; ce génie s'étant manifesté tôt dans leur enfance . De façon 

générale, il nous faut relever le caractère par trop anecdotique que 

revêtent ces arguments tendant a vouloir universaliser, démocratiser 

la capacité de création dès le plus bas âge. 

A cet égard, nous serions prêt a formuler une proposition 

quant a une origine possible des conceptions historiques attribuant 

un pouvoir effectif de création a 1 'imaginaire de l'enfant. Posons 

que la possession d'une imagination Ucréatrice" ou "productrice" à 

l'enfant,a été généralisée à partir des productions d'une élite en-

fantine. De la à inférer un potentiel naturel de création générali-

sable à tous les enfants parce qulun certain pouvoir actualisé de créa-

tion avait été identifié sur un petit lot, il nly avait qulun pas à 

faire. Lion retrouve chez Burnham (1892) le discours suivant 

Le langage populaire divise le monde en deux 
classes - l'imaginatif et le non-imaginatif . 
Mais tous les enfants, à moins qui ils ne soient 
idiots, ont probablement dans une certaine me-
sure une imagination productive ou créative; et 
parmi eux, les différences d'intensité sont 
plus grandes et plus importantes qu'il est habi-
tuellement supposé. (p. 212) 
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Même si cet auteur prend soin de préciser le caractère purement illus-

tratif de certains cas de productivité qui il emprunte chez des enfants 

d'exception, sa description des différences dans 1 'imaginati?n enfanti-

ne ne réussit cependant pas à étayer le statut de possession des attri-

buts IJcréa ti.fll ou l1producti.fJJ de cette imagi nati on. Par ai 11 eurs, pa-

reille affirmation repose sur la prémisse que tout enfant possède 

dans une commune mesure une certaine imagination. 

Le développement contemporain des idées semble réfuter la 

thèse de la possession d'un potentiel créatif actua1isab1e très tôt 

chez 1 1 enfant et par là, de l'exceptiona1ité de 11 imagination enfan-

tine, lorsque comparée à 1 'imagination adulte (Dudek, 1974). Piaget 

(1964) discutant des mani·festations symboliques qu ' i1 est possible 

d'appréhender chez 1 'enfant à partir de 3 à 4 ans, dénonce la pauvreté 

de l 'imagination enfantine: 

Au fond, 1 'enfant nia pas d'imagination et 
celle gue le sens commun lui .attribue se ré-
duit à 1 1 incohérence, et surtout à 1 tassimi-
Tati on ' subjecti ve dont témoi nènt: ses transpo-
sltlons . L' é1ément imitatif de son Jeu onc 
1 laspect symbolisant de ses symboles) est 
comparable aux dessins de cet âge: copie du 
réel, mais par juxtaposition d'allusions sans 
représentation adéquate. Quant au contenu 
(au symbolisé), il nlest que la vie propre 
ge 1 'enfant : de même,que le jeu d'exercice re-

-- pr'ôClait par assimilation fonctionnelle chacu-
ne des acquisitions nouvelles du sujet, de 
même le jeu d' J'imagination U reproduit tout le 
vécu,mais par représentations symboliques, et, 
dans les deux cas, cette reproduction est 
avant tout affirmation du moi par plaisir 
d'exercer ses pouvoirs et de revivre 1lexpé-
rience fugitive. (pp. 138-139) 

1 S l' ~ ou 19ne par nous. 
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Il nous est ainsi rendu possible de soutenir avec Deloncle (1972, p. 96) 

une certaine IIrich_esse du symbol isme enfantinll axé sur le réel, tout en 

identifiant une absence de véritable IIpuissance créatricell à son imagi-

nationl. 

Dans l'étude menée par ~ L  réel et l'imaginaire dans 

le jeu de l'enfant: Essai sur la genèse de l'imagination. 1955) et por-

tant sur une analyse des faits d'invention a travers différentes acti-

vités de jeu, on se voit confirmer que le bilan de la capacité imagi-

native IIcréatriceli chez l'enfant est relativement pauvre. Ainsi, selon 

cet auteur, la portée de ses inventions 1 udiques est assez JlmaigreJl 

(p. 84) tandis que sa création comique est aussi JlmédiocreJi que la 

première ce qui se retrouve a qualité égale dans la musique enfan-

tine (p. 97). En ce qui a trait à la poésie, activité de prédilection 

de l'enfant, L~  conclut: IlCette étude confirme en effet ce que 

nous avons constaté plus haut: l'enfant a une imagination créatrice 

assez pauvre, même dans les activités qu'il prise le plusll Cp. 113}. 

Château avait identifié trois types d'inventions chez l'en,.. 

fant, soit 1 'invention ludique du bébé, l'invention par combinaisons 

lCe n'est certes pas dénigrer, ici, le rôle de l'imagination chez le jeu-
ne enfant. Dans l'esprit de la critique émise par Piaget, Artemenko 

~ pp. 40-41) prend soin de spécifier que même si cette imagination 
traduit Jlles limitations des possibilités créatrices de l'enfantll,elle 
a une Ilfonction irremplaçable dans la psychogenèse en favorisant les in .. 
teractions entre plans de réalité différentsll; alors que pour Deloncle 
(1972, p. 97), la valeur fonctionnelle de l';-magînation mobiiisée avec 
force dans ~  activités ludiques ·de l'enfant appelle une gestion éclai-
rée de celle-ci par l'éducateur. 
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fortuites et 1 1 invention par combinaisons mentales. S'il reconnaît 

au premier type le seul pouvoir d'invention réel chez l'enfant (p. 133), 

il faut rapprocher néanmoins la possibilité d'une invention par "com -

binaisons mentales volontaires" (vers 10 ans) de l'imagination conven-

tionnelle explicite présentée par Château à titre de véritable imagi-

nation. Quoique relativement pauvre en invention ce type d'imagination 

supérieure est décrite ainsi 

Imaginer, ici, c'est user de représentation, 
de symboles, clest décomposer et recomposer, 
transposer, combiner. Cette imagination joue 
dans le jeu à 1 1 intérieur de cadres intellec-
tuels plus ou moins stricts, cadres posés ar-
bitrairement d'abord, puis cadres tradition-
nels, Elle use de rapports, de règles. (p. 253) 

Imagination et créativité 

Si les éléments de discussion précédemment amenés s'organisent 

autour des conceptions européennes de 1 'imagination enfantine, il faut y 

voir un rapprochement avec le concept américain de créativité, tout en 

respectant un certain clivage entre les deux notions. En effet, si les 

possibilités dl expression créatrice sont liées à la qualité de l'ima-

gination, on suspecte pour nombre d'auteurs qu'elles ne sauraient s'y 

résoudre. 

Dans la continuité du débat amorcé, des affirmations comme 

celles de Kneller (1967) soutenant que la créativité se développe 

plus rapidement que l'intelligence chez le tout jeu.ne enfant, y gagne-

raient à être confrontées aux données, qu'il reste évidemment à obte-



nir, du développement génétique des composantes cognitives et non-co-

gnitives de la créativité (Desrosiers, 1975). 
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Si Arasteh et Arasteh (1976) avancent l 'opinion que la créa-

tivité existe avant la formation de la pensée logique et de l'intel-

lectualisme, en ce que la logique a titre dl instrument de la pensée 

nlest ni plus ni moins qui une conscientisation de l'éventail des expé-

riences créatrices antérieures, Dudek (1974) énonce une contre-proposi-

tion. Stipulant que la prétendue universalité de la créativité de l 'en-

fant est plus un mythe qui une réalité, elle suggère, en référence aux 

stades de développement intellectuel auxquels l 'enfant est assujetti 

de substituer le terme "expressiveness" a celui de créatlvité chez le 

jeune enfant de 10 ans et moins. 

Il nous faut préciser ici que si l 'imagination est habituel-

lement ~  a la production créatrice et que si l 'enfant est doué 

d'une imagination relativement pauvre demandant à s'épanouir génétique-

ment en relation avec l'acquisition progressive des mécanismes intel-

lectuels, aucune tentative systématique ne siest intéressée à la diffé-

renciation entre la créativité et l'intelligence -dans la perspective 

psychométrique américaine -chez le tout jeune enfant comme également 

"aucune étude développementale siest attachée à souligner le rôle de la 

créativité dans l'apparition des différents stades intellectuels"  (Car-

lier, 1973, p. 97). 
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Par ailleurs, Malrieu (1967) soutient qu'il doit exister un 

rapport dialectique entre l'imagination et l 'intelligence et que clest 

davantage cette liaison qui devrait être recherchée plutôt qui une opposi-

tion entre deux fonctions irréductibles. La réflexion de cet auteur 

l 1 amène même à postuler "que la connaissance imaginative, loin d'ap-

paraître comme étrangère à la connaissance intellectuelle, en pose les 

fondements" (Malrieu, 1967, p. 233). Stievenart (1972-, p. 24) fait 

sien pareil propos, affirmant l'existence d'une "unité génétique" et 

d'une "complémentarité d'action" entrel'intelligence et l'imagination. 

11 présentera son analyse de -la relation développementale entre ces 

'deux aspects ainsl : 

Arrivé au stade opératoire, l'imitation 
représentative, l 'imagination reproductive et 
le jeu symbolique dont l'activité formatrice 
était l 'imagination créatrice, se ré mntégraient 
graduellement dans 11 intel -ligence, la-
quelle s'élargissait d'autant. 

La présence de l'imagination dans la pen-
sée rationnelle devenait un facteur essentiel 
de cette représentation des possibles dont 
Piaget montre qu'elle caractérise l'intelli-
gence formelle. (p. 24) 

Dans un contèxte autre, Dagenais (1965) avait déjà émis l'hypo-

thèse que la relation entre la créativité et la capacité de résoudre 

des problèmes ne pouvait exister que dans une pensée adulte et que la 

relation significative trouvée par lui entre ces deux aspects, dans son 

groupe de sujets scolarisés de sixième année, l 'incitait à y voir une 

préfiguration de cette liaison. Si nous reprenons une partie de la 



conclusion du travail mené par cet auteur et portant sur l'analyse 

qualitative des transformations encourues par la créativité (dans des 

tâches de pensée divergente) selon le niveau d'âge de l'enfant, nous 

pourrions postuler trois stades distinctifs de développement de la 

créati vi té 

1) période limitée à l'aspect perceptif ou tout au moins 

mnémonique impliqué dans la tâche; 

2) période ayant trait aux capacités de restructuration 

et de modification du réel; 

3) période de l'activité intégrée qui fournit au sujet 

une nouvelle capacité d'adaptation et d'élargissement 

du champ du réel. 
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Or, cette ~  période coi'ncide, comme l'annonçait Stievenart (1972) 

avec l'apparition vers 10-12 ans du stade des opérations formelles (ou 

"hypothético-déductif") chez l'enfant. Cette étape dans le développe-

ment cognitif de l'enfant l'amènerait à une ouverture sur de nouveaux 

possibles au lieu d'être strictement confiné au réel immédiat. 

Quelques recherches ont tenté de vérifier le lien hypothétisé 

entre le développement intellectuel et celui de la pensée divergente as-

sociée à la créativité. 
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Rapportons en ce sens, la recherche menée par Cloutier et 

Goldschmid (1976) indiquant que l'originalité verbale (telle que mesu-

rée par les tests de pensée ~  de Torrance) chez des enfants 

de 10-12 ans en provenance de Se, 6e et 7e années était en relation 

significative (r =.33, p < .01) avec la maîtrise estimée du concept 

de proportion: un concept logico-mathématique des opérations formelles. 

Par ailleurs, Lavik (1977), étudiant chez 106 enfants issus de 7e, 8e 

et ge années, les interrelations entre un indicateur d'habiletés com-

prises dans les opérations ~  et les scores de sous-tests de 

prdduction divergente sémantique, d'habiletés de transformation séman-

tique et un score total de créativité, indiquent qu'un ordre de rela-

tion significative est trouvée. Selon l'auteur, ces résultats tendraient 

~ soutenir la possibilité que la créativité soit une fonction de la so-

phistication conceptuelle et que les processus impliqués dans ~  opé-

rations formelles puissent être critiques pour la production créatrice. 

Ce qui était soutenu par Gowan (1972). 

Si ces quelques résultats semblent justifier un ordre par-

ticulier de relation entre la créativité (définie cognitivement 

dans une mesure de pensée divergente) et l'acquisition de la pensée 

formelle (identifiée dans quelques-uns de ses aspects), ils sont frag-

mentaires et appellent la réplique. Piaget ~ p. 281) spécifie 

que le Ilproblème central de l'épistémologie constructivisteJJ est 

de fait celui posé par une ouverture sur de nouveaux possibles JJque 
"----J 

le sujet est appelé à découvrir lui-mêmelJ• Or, selon cet auteur, 
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les caractéristiques définissant le stade des opérations formelles ne suf-

fisent pas à elles seules à ' expliquer le phénomène d'un pouvoir accru 

de créativité actualisable à ce moment. 

Après ce survol général, à défaut de posséder un modèle ex-

plicatif intégrant tant le développement de l'imagination enfantine 

que la créativité (qui implique un procès social) que 1 1 épanouissement 

intellectuel de l'enfant, nous avons tenté de circonscrire un seuil 

de coupure développementale (vers 10-12 ans) plus ou moins arbi-

traire au-delà duquel une certaine validité conceptuelle était assurée 

à l'étude de la "créativité" lorsque définie dans ses aspects cognitifs 

(entre ' autres :1 a pensée di vergente) chez l'enfant. 

Conclusion du premier chapitre 

Considérant que le facteur de reconnaissance sociale est inhé-

rent à la définition même de la IIcréativité", nous sommes amené à con-

cevoir que 1 'étude du phénomène chez 1 1 enfant doit trouver le support 

d'une forme tangible de création - concrétisation physique ou formu-

lation abstraite d'une idée exprimée de façon appréhensible - témoi-

gnant d'un potentiel créatif actualisé de la part de 1 'enfant : "La 

créativité doit nécessairement conduire à des créations de formes ex-

primant, dans un langage accessible à autrui, les intentions du créa-

teur (Gloton et Clero, 1971, p. 47)1: 



A ce titre, considérant la diversité des productions enfan-

tines, nous retenons les propos de Lytton (1972, p. 3) prétendant 

qu10n ne peut dénier l'épithète "créatif" (creative) 1 à 1 1 enfant de 

cinq ans à cause de la possibilité qu'il possède d'être reconnu dans 
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sa créativité subjective (subjective creativity) qui se devrait d'être 

évaluée sur d'autres canons, par contraste ~ la créativité dite "objec-

tive" (objective creativity). Par ailleurs, pour nous, si l'enfant 

peut produire des oeuvres d'art exceptionnelles, rappelons que ce ne 

sont que des enfants d'exception qui font oeuvre tout simplement créa-

trices parce qu'imaginatives. 

Ainsi, considérant que la possibilité de créer, lorsqu'une 

forte dose d'abstraction est requise (comme lors de tâches de réso-

lution de problèmes) est étroitement liée au développement de l'imagina-

tion symbolique et reproductive et que le développement intellectuel 

(pensée rationnelle) . semble régir la capacité d'expression logique de 

la pensée, il nous faut prétendre que l'enfant à 11inte11igence ré-

gulière est rendu hypothétiquement plus apte à créer, à ce niveau, vers 

10 - 12 ans. 

1Ceci est évoqué par nous en tenant compte de la distinction terminolo-
gique opérée par Leboutet (1970) entre "créatif" et "créateur". De 
fait, si l'individu a socialement fait montre de créativité, nous pour-
rions concevoir qu'il est "créateur" tandis que si cette notoriété 
ne lui est acquise (comme c1est généralement le cas chez l'enfant), 
nous parlerons d'un individu "créatif" car pouvant devenir potentiel-
l ement "créa teu r" . 
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Dans le cadre de la présente recherche, nous sommes parti-

culièrement intéressé par la possibilité d'identification .de 11 enfant 

pouvant potentiellement être actif (ou effectif) autant dans des do-

maines de créativité objective (scientifique, rationnelle, académique, 

etc.) que subjective (artistique), aussi endosserons-nous les criti-

ques des cognitivistes soutenant 1 'apparition d'un pouvoir actua1isa-

b1e (une aptitude) de création, d'invention vers 10-12 ans. 

Au chapitre suivant, nous nous pencherons sur 1 'ana1yse de 

quelques stratégies développées dans la perspective psychométrique amé-

ricaine classique, pour identifier et mesurer un potentiel, un talent, 

des traits de personnalité ou des habiletés mentales pouvant être as-

sociés à la créativité chez 1 'enfant de sixième année. 



Chapi tre II 

La mesure de la créativité chez llenfant 

de sixiême année 



Il appert que les problèmes les plus éminents rencontrés dans 

le champ d'investigation de la créativité sont ceux de l'évaluation et 

de la validité (Arasteh et Arasteh, 1976). S'il existe un sujet ayant 

reçu une attention toute particulière de la part des chercheurs dans 

ces domaines respectifs, c'est assurément celui du choix des critères 

de mesure (Brogden et Sprecher, 1964; Getzels, 1975; Ghiselin, 1963; 

Klein, 1967; Taylor et Ellison, 1964; Taylor et Holland, 1962, 1964; 

Treffinger, Renzulli et Feldhusen, 1971; Tryk, 1968; Yamamoto, 1964, 

1965). ' 

Envisageant le, nombre de variables différentes impliquées au 

sein de la performance créatrice, Taylor et Ellison (1964) dénoncent 

l'inutilité, dans le domaine de la prédiction, d'une théorie privilé-

giant une seule variable et préviennent même contre une telle panacée. 

Lesher l propose de reconnaître au niveau même de la mesure, la nature 

multiple du phénomène de la créativité; tandis que pour Ward (1974), 

la spécificité des mesures actuelles doit résulter en une stratégie 

pluraliste d'évaluation ' . 

Les critères et instruments de mesure de la créativité sont 

aussi divers que les conceptions et définitions et, à ce titre, ils re-

\esher, R.E. (1973). Assessment of creativity, Trenton : New Jersey 
Department of Education. Document inédit. 
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présentent une extension méthodologico-pratique particulièrement cri-

tique. Relevons toutefois que les critères généralement évoqués sont 

ceux de la production créatrice, de l'évaluation par des personnes pro-

ches, de l'intelligence, de la personnalité, des indices biographiques 

et des tests de créativité (Getzels, 1975). Au sein de ce groupe, les 

tests d'habiletés créatrices, la collection de données biographiques 

ou de traits de personnalité,et la production créatrice constituent 

les trois approches les plus largement utilisées (Klein, 1967). 

Dans la perspective qui est propre à cette présente recher-.. 
che, i.e. l'étude de la validité de certaines mesures de créativité 

chez l'élève canadien-français de sixième année, nous examinerons 

ensuite, la"portée d'utilisation atteint par l'instrumentation exis-

tante pour chacun des critères principaux suivants : les test de pen-

sée divergente, l'inventaire biographique et le jugement professoral 

portant sur la créativité de ~  élèves. Nous nous pencherons égale-

ment sur les modalités d'évaluation de la production créatrice de l'é-

1 ève. 

1. Léstésts depenséé divergente 

Cropley et Mas1any (1971), Lytton (1972) ainsi que Vernon, 

Adamson et Vernon (1977) insistent sur l'importance de bien distinguer, 

et ce, au niveau même de leur désignation, les tests de "pensée diver-

gente" des tests de "créativité" : les premiers se devant d'être iden-
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tifiés à la stricte mise en évidence des facteurs cognitifs alors que 

tout test dit de "créativité" devrait regrouper des dimensions complé-

mentaires autres (e.g. aspects émotifs, environnementaux, etc.). 

Selon Guilford (voir Wallach, 1970), il appert toutefois que 

c'est au sein de la pensée divergente que nous pouvons escompter obte-

nir les indications les plus patentes de la créativité. Plus tempérés, 

Treffinger, Renzulli et Feldhusen (1971) soulignent qu'il est "vrai-

semblable" que les tests de pensée divergente, malgré leur spécifici-

té, évaluent les habiletés cognitives les plus fortement impliquées 

dans la créativité. Pour Cropley et Maslany (1971) " la notion mêrœ de 

pensée divergente et les tests la mesurant procurèrent une véritable 

avance dans la théorie et la méthodologie psychométrique de la créati-

vité. 

Des divers instruments construits pour donner une mesure de 

la pensée divergente, dénombrons principalement les tests élaborés par 

Guilford (voir Leboutet, 1970) ainsi que lèRèmoteAssoèiatès Test de 

Mednick (1967). Ce dernier instrument,inscrit dans le cadre de la 

théorie associationniste, s'apparenterait cependant plus a un test de 

pensée convergente qu'à un test de pensée divergente (Guilford, 1970). 

Notons quelques rares tentatives d'adaptation pour des popu-

lations d'enfants de certaines mesures de pensée divergente, soit les 

Torranéé Tésts 'of 'Créativè 'Thinking (Torrance, 1966c), la batterie ex-

périmentale des Getiels àndJaèkson Cfèàtivity Tèsts (Getzels et Jack-
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son, 1962) et les Wallach and Kogan.Instruments for Assessing Creat;-

vit y (Wallach et Kogan, 1965a,1965b). De ces divers instruments, seuls 

les tests conçus par Torrance, tout en offrant des garanties suffisantes 

au niveau de leur construction (Tryk, 1968), ont accumulé suffisamment 

d'évidences expérimentales sur des populations enfantines pour en pré-

ciser leurs propriétés. A cet égard, nous n'aborderons que la seule 

présentation des épreuves psychométriques de Torrance. 

Torrance Tèsts of Creative Thinking 

Estimant en 1962, que la théorie de la Structure de l' In-

tellect proposée par Guilford représentait la meilleure synthèse expli-

cative de la créativité, Torrance et ses associés élaborèrent une pre-

mière série de mesures réunies sous la désignation Minnesota Tests of 

Creativè Thinking. Cet ensemble de tests fut rebaptiséT6rranceTèsts 

of Creative Thinking lorsque substantiellement modifié en 1966. S'il 

était fait originalement mention du caractère expérimental de ces 

épreuves (Buros, 1972, test no. 448; Torrance, 1966b, 1968a, 1968b, 

1968c), il faut souligner la disparition de l'avis uResearch Edition" 

des publications 1972 et 1974 des manuels d'administration et de nor-

mes (Torrance, 1966a, 1966c, 1972a); ceci semblant témoigner du ca-

~  définitif de la formule des tests. 
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Regroupés en deux batteries distinctes (Forme A et B), les 

tests sont différenciés au sein d'une même batterie selon leur conte-

nu verbal (sept tests) ou figuré (trois tests). 

Une caractéristique spécifique de ces épreuves réside dans 

l'emphase plus grande placée par Torrance sur la mise en évidence d'un 

processus de pensée créative plutôt que sur la stricte évaluation d'un 

produit de création. L'auteur définira la nature du concept mesuré en 

ces termes 

La créativité est un processus par lequel 
une personne devient consciente d'un pro-
blème, d'une difficulté ou d'une lacune de 
connaissance, pour laquelle elle ne peut 
trouver de solution apprise ou connue; 
elle cherche des solutions possibles en 
avançant des hypothèses; et elle communique 
les résultats (Torrance, ~ p. 203) 

Selon Torrance (1966c), cette définition permet de reconnaî-

tre le comportement créatif, les habiletés de pensée créative ainsi 

que le potentiel créateur, que ce soit par 1 1 intermédiaire de tests ou 

non. 

Dans l 'opérationnalisation de la mesure, une différence no-

toire entre l'attitude préconisée par Guilford et celle retenue par 

Torrance est décelée au niveau du nombre d'indices (indicateurs, cri-

tères) pouvant être comptabilisés pour chacun des tests (Galdman, 1967). 

Si, chez Guilford, tout test livre un seul facteur mesuré, les tests 

de pensée divergente de Torrance veulent identifier parallèlement jus-
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qu'à quatre habiletés créatrices: la fluidité, la flexibilité, et l'o-

riginalité tant verbale que figurée ainsi que l'élaboration pour les 
seuls tests figurés. 

A. Qualités psychométrigues 

Ce présent chapitre, débutant sur des précisions d'ordre ter-

minologique, comportera l'exposé de définitions générales ainsi que de 

certaines conceptions gravitant autour du concept même de créativité. 

Toutefois, il y sera principalement débattu la problématique de la re-

connaissance, chez l'enfant, d'un réel potentiel actualisable de créa-

tian. 

Précisions terminologigues 

Le terme même de "créativité" est un néologisme d'origine an-

glo-saxonne: "creativity" (Deltour, 1977). Rougeoreille-Lenoir (1973) 

attribue à J.L. Moreno (Who shall survive ?, 1934) l'utilisation initia-

le de "creativity". 

Warren (1934) est l'auteur qui nous apparaît avoir utilisé 

le plus tôt le terme "creativity" au niveau des dictionnaires anglo-



des que d'autres et qu'ainsi, ils ont plus de chances de structurer 

des nouveautés"; ce qui est accessible à la mesure effectuée par des 

tests de pensée divergente (Lacroix, 1973). 
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Wodtke (1964), dans son étude, déplore que les tests de pen-

sée divergente de Torrance obtiennent des coefficients de fidélité peu 

élevés avec des enfants de niveau élémentaire. Il faut cependant cons-

tater, avec cet auteur, qu'il existe une tendance pour les coefficients 

de fidélité à devenir plus élevés dans les niveaux supérieurs (Wodtke, 

1964). Respectant le fait que son échantillon n'englobait que des en-

fants issus de classes de deuxième à la cinquième année, nous serions 

partiellement légitimé 'de croire à une plus grande stabilité de la me-

sure chez des enfants de sixième année. Oudek (1974) nous fournit des 

données venant étayer directement ce pré-supposé. Cet auteur a procé-

dé à l'évaluation, dans une perspective longitudinale, des habiletés 

de pensée créative sur un échantillon de 27 enfants. Il appert que la 

pensée divergente (telle que mesurée par la batterie figurée forme A 

des Torrancé 'Tests of Créâtive Thinking) devient plus cristallisée 

avec l'âge et qu'il y a une stâbilitérâisonnâble dans son expression 

chez les enfants de 10 ans et plus (Oudek, 1974). 

Par ailleurs, Torrance (1966c, tableau 4) rapporte les résul-

tats d'une des rares études menées avec l'ensemble des batteries paral-

lèles. Pour 118 enfants de 4e, 5e et 6e années, les coefficients 

de fidélité colligés s'inscrivent dans un intervalle où un minimum de 
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.71 est accusé par la fluidité figurée tandis que la fluidité verbale 

culmine avec un coefficient de .93. 

De façon générale, Rimm (1976a, Tableau 3) et Tryk (1968) 

ayant répertorié la majorité des études traitant de la fidélité des 

tests de Torrance soutiennent les propos de Baird (1972) à l'effet 

que la diversité des études et des échantillons suggèrent que les in-

dices de pensée divergente de ces tests ont une fidélité adéquate. 

b) Validité 

Considérant la nature cognitive de la mesure de créati-

vité opérée, nous avons participé au débat soutenant, dans une pers-

pective génétique, les restrictions d'usage d'une telle mesure sur des 

populations enfantines (en deçà de 10 ans). Avec cette précision, nous 

estimons que les études disponibles (voir Torrance, 1966c, "Construct 

validity") suggèrent que les Torrance Tests of Creative Thinking mesu-

rent des comportements en accord avec la littérature sur le comporte-

ment créatif. 

Selon Taylor et Holland (1962), l'usage des scores de pensée 

divergente, comme ceux obtenus à partir des tests de Torrance, peuvent 

s'avérer des prédicteurs potentiels de la créativité. Sur des échan-

tillons de sujets de niveau élémentaire, le manuel de normes (Torrance 

1966c, Tableau 12) fait état de quatre études apportant un support à la 



validité prédictive à court terme (1 semaine à 9 mois) et trois étu-

des de validité prédictive à long terme (de 5 à 6 ans). 
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Nous retrouvons chez Torrance (1966c) et Rimm (1976a, Tableau 

5) un sorrunaire des recherches portant sur la validité concurrente. Cinq 

des sept recherches analysées par Rimm soutiennent une forme de validité 

concomitante; alors que les seules recherches menées par Torrance (1963) 

et Yamamoto (1963) englobaient spécifiquement des sujets de sixième an-

née tout en s'avérant probante sur cet aspect. 

S'intéressant à la possibilité d'obtenir des données sur la 

validité concurrente inter-culturelle,Ogletree (1971) conduisit une 

étude en Angl eterre, Ecosse et Allemagne sur 1165 enfants de 3e et 6e' 

années. La conclusion de l'auteur se lit comme suit: " ... les mesures 

de créati vi té démontrent un degré si gni fi catif de va li di té concurrente 

dans des pays autres que les Etats-Uni.s". Dans un contexte francopho-, 

ne, aucune recherche ayant tenté pareille validation ne nous est connue. 

Suite à ce bref survol, il nous est possible d'endosser l'af-

firmation de Holland (1968) confirmant la fidélité et la validité 

des TorranceTests of Creative Thinking , tout au moins pour des propos 

de recherche. 

B.LesTottante ~  àû Québec 

Sans vouloir briguer la prétention d'avoir effectué le re-

censement exhaustif des recherches utilisant en sol québécois les tests 
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conçus par Torrance, nous escomptons brosser un tableau critique de cer-

taines modalités d'utilisation qu10nt vécues ces instruments psychomé-

tri ques . 

Buruiana (1974), Dagenais (1965) et Jacques (1972) ont ~

sé, semble-t-il ~  les uns des autres, des traductions d'u-

ne fraction ou de la ~ des ~  de la batterie ~

le ~ ~  Tésts Of Creative Thinking. Par ailleurs, Martel 

(1971) a ~ à la traduction de la forme ~ (tests verbaux et figu-

~  des Torran.ce Tësts of Creative Thinking. Pour'sa recherche, Lacourse 

(1973) réfère à une version frança'ise ~  quoique ladénomina-

tion anglaise au sein de sa discussion laisse perplexe. Soulignons 

que ~  (1976) fait mention de l 1 administration des épreuves de 

Torrance sur un ~  composé d'unilingues anglais et français. 

Soulières (1975) l a,pour sa part,utilisé une forme abrégée 

d'une traduction artisanale ~ TOrrance ~  of Creative Thinking 

~  des tests Verbaux "Poser des questions", ~  d'un 

produi t", "Uti l i sa ti on Il et "Conséquences 112 appartenant ori gi na lement 

lVoir également Soulières et Morin (1977): cette monographie présen-
tant essentiellement un condensé de la recherche initialement menée 
par Soulières (1975). 

2Nous estimons que l 1 identification au test original de Torrance est in-
validée dans cette ~  par une différence notoire présente au sein 
de la consigne utilisée. Dans la traduction française ~  la 
consigne affiche un fâcheux contre-sens. En effet, on y lit: "Ima-
ginez que les nuages ont des ficelles qui les attachent à la terre. Il 
Ce qui est une méprise quant au sens original de la formulation an-
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à la forme A. Cet auteur stipule à maintes reprises que cet t e 

batterie fit l'objet d'une validation québécoise. Or, une 

brève enquête auprès du principal responsable de ce travail pré-suppo-

sé a infirmé pareil accomplissementl . Notons que dans le cadre de son 

étude, Oue11et-Veil1ette (1976) eut recours à cette même batterie abré-

gée. Rapportons enfin que Dufresne (1975) emprunta le test des "Con-

séquences" à la forme .ê. des tests de Torrance pour former avec huit 

épreuves de Guilford une batterie expérimentale d'évaluation de la pen-

sée divergente. 

/ Au niveau de comptes rendus publiés dans des revues et comp-

tant sur la diffusion internationale de l'information scientifique, 

outre 1è travail de Sou1ières et Morin (1977), seule la recherche exé-

cutée par Cloutier et Go1dschmid (1976) fut portée à notre attention. 

Dans le cadre de cette dernière recherche, une traduction non-commer-. 
cialisée 2 de la forme verbale B des tests de Torrance (moins le test 

"Unusual Questions") a été utilisée. 

glaise: "JUST SUPPOSE clouds had strings attached to them which hàng 
down to earth (Torrance, 1966a [ Ed. 1974, p. 7J). L'esprit de la si-
tuation de Iltesting" nous apparaît mieux respecté au sein de la tra-
duction opérée par Beaudot (1972) ou mieux formulé encore dans celle 
du Centre de Psychologie Appliquée de Paris (1972) oD on y lit: 
" ... Vous allez fàire comme si des ficelles étaient attachées aux nua-
ges et pendaient jusgu'àterre. 1I (voir p. 94 de ce présent document) 

1Communication personnelle avec M. Denis Pelletier, professeur au Dé-
partement des Sciences de l'Education de l'Université Laval. 

2Communication personnelle avec M. Richard Cloutier, professeur à l ' E-
cole de Psychologie de l'Université Laval. 
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Une première constatation dlordre méthodologique qui émerge 

de llanalyse des recherches pré-énumérées est la disparité des épreu-

ves composant les batteries expérimentales. Sans vouloir diagnostiquer 

la pertinence des choix présidant A la combinaison des tests retenus, 

relevons qulil devient difficile, sinon impossible, de dégager des 

constantes de ces recherches pour llétablissement dlun matériel uni-

formisateur pouvant, si réutilisé subséquemment, offrir des points de 

comparaison et de réplique des résultats. Au-delA des disparités de 

traduction et de composition des batteries expérimentales, il nous 

faut extensionner notre critique pour dénoncer globalement au sein de 

la plupart des démarches expérimentales utilisant de pareils instru-

ments au moins l lune des carences suivantes: 

a) Mangué 'déprécisi6ns sur ' laprocédure ét ' les m6dalitésdé 

la correction effectuée: Considérant une certaine lati-

tude inscrite dans les critères de correction de ces épreu-

ves, et l 1 interprétation résultant de llusage du manuel 

américain de correction lors de la transposition linguis-

tique, par exemple, il est peu sOr qui une même mesure 

(e.g. la fluidité) soit le résultat dlune seule compré-

hension possible de son opérationnalisation; 

b) Recours aux normes issues dlun autre contexte culturel 

pour la détermination du score dloriginalité : Comme il 

nous sera donné de llexposer plus exhaustivement lors 



de la description méthodologique de la présente recher-

che, il serait préférable d'avoir accès ~ des normes 

locales, compte tenu de variations interculturelles 

possibles (Torrance, 1962a) 1; 

c) . Absence dé données sur ~  : Tor-

/ 

rance (1966c), par l'emphase qu'il met sur la qualité 

de la fidélité de correction ~ obtenir, confirme la né-

cessité d'un tel contrôle dans le cadre de toute étude 

utilisant ses tests (voir également Khatena, 1971a). 
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Déplorant l'absence de tentative réelle de fournir, dans le 

contexte guébécois, des données de validation concurrente, pour une 

batterie abrégée d'une traduction française éditée,telle celle des 

Tests de Pénsée Créàtive de Torrance (Centre de Psychologie Appliquée, 

1972), nous avons tenu à ce que pareil propos constitue un objectif, 

~ part entière, dans cette présente recherche, tout en nous mettant 

en position méthodologique pour combler les lacunes pré-nommées. 

lCette critique n'invalide pas, ~ notre avis, les résultats évoqués 
au chapitre premier quant à l'expérience menée par Cloutier et 
Goldschmid (1976). Rungsinan (1977) apporte des évidences tendant 
à minimiser le biais du facteur culturel sur le score d'originalité 
lorsque les mêmes normes sont appliquées à divers groupes ethniques. 
Il nous faut constater toutefois que la mesure de pensée divergente 
utilisée par Rungsinan (1977) était unique et de nature figurée 
( Activity 3: Circles Test, Torrànèe Tests of Creative Thinking) et 
non multiple à contenu verbal tel que retrouvée chez Cloutier et 
Goldschmid (1976). Ces constatations doivent inciter le chercheur ~ 
préciser culturellement les normes retenues. 
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2. L'inventaire biographique 

L'inventaire biographique, tel qu'utilisé dans l'identifica-

tion de la créativité peut systématiser divers types de données: traits 

de personnalité, quête d'informations sur le processus personnel de 

création, investigation des relations dans le milieu familial, etc. 

Une source historique majeure des connaissances acquises en 

ce domaine est attribuable aux recherches axées sur la définition d'un 

"syndrome de la personnalité créatrice". Témoignant de cette tendance, 

MacKinnon (1963, 1965) rapporte dans ses ~  recherches sur la 

personnalité de groupes d'architectes que I»armi ces professionnels, 

ceux présentés comme les plus créatifs avaient une image de soi 

comparativement plus forte que leurs confrères moins créatifs. En 1968, 

MacKinnon (cité dans Gilmore 1974, p. 49) énoncera que, de façon géné-

rale,"un des indicateurs non intellectuels les plus valables du po-

tentiel créatif a été démontré comme étant le concept de soi, l'image 

de soi ou la perception de soi d'une personne." 

Cette approche psychométrique, favorisant une mesure à l'ai-

de de liste d'attributs (adjective check Tist), obtient rarement des 

données libellées sous le terme spécifique de "concept" ou "image" de 

soi. La constellation des traits rapportés permet de brosser une ima-

ge différentielle globale de l'individu et, ainsi, de discriminer si-

gnificativement l'individu créatif du non créatif. Ce portrait étant 
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obtenu à llaide de "self-report", il en découle donc que clest une image 

composite élaborée par 11 individu de lui-même ..  'Cette mosailque, une 

fois synthétisée par le chercheur, est traduite sous le terme de con-

cept ou dlimage de ~ 

Notre objectif nlest pas de faire, ici, le recensement ex-

haustif des écrits permettant de brosser un prdfil général du type 

lIadultell 'de personnalité créatrice.Ailleurs, des auteurs ont réussi 

à mener a bien une telle tâche (voir Dellas et Gaier,1970; Paré 

1977b; Stein, 1974). Ce que nous comptons plutôt ~  clest la 

sélection des informations provenant du champ dlétude personnologique 

de la créativité permettant de justifier pareille procédure de dépis-

tage de la créativité chez llenfant. 

Lion retrouve chez Davis et Rimm (1977), Gagné (1974), Paré 

(1977b) des synthèses partielles des données collectées sur les 

traits caractéristiques des enfants présentés comme les plus créatifs 

(i .e. identifiés comme tels dans leur groupe respectif). Dellas et 

Gaier (1970), après avoir répertorié les quelques recherches englobant 

des populations enfantines, indiquent que les données valident généra-

lement le fait que les caractéristiques .manifestées par des enfants créa-

tifs sont similaires à celles des,adultes créatifs. Aussi, est-il vrai-

semblable de soutenir que ces traits se développent relativement tôt 

chez 11 enfant et que du moins, à un niveau personnologique, il ne sem-

ble pas exister de hiatus déterministe ~  la description de base 

des per50nnalités créatrices adultes et enfantines. 
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Dans la lancée de Taylor et Holland (1962,1964), Vernon, Adamson 

et Vernon (1977) présentent l'inventaire biographique comme un instru-

ment de mesure plus prometteur que les tests de pensée divergente. 

L'accumulation des évidences empiriques issues d'études de validité 

d'inventaires biographiques majeurs incite Singh (1975) a adhérer au 

mouvement hissant ce type de cueillette d'informations au premier rang 

des critères potentiels d'identification du comportement créatif. 

S'il existe quelques instruments touchant des populations 

adultes (voir Rimm et Davis, 1976,),Vernon, Adamson et Vernon (1977) 

déploraient l'absence d'instruments de ce type à un niveau scolaire 

élémentaire ou secondaire. 

Rekdal (1977) présente cependant une analyse-critique de qua-

tre inventaires principaux de dépistage de la créativité dont la cons-

truction est basée sur l'obtention de données biographiques:' Some-

thing About Myself (SAM, Khatena), Group Invéntory for Finding Crea-

tivé Talent (GIFT, Rimm)" What Kind of Person Are You (WKOPAY, Tor-

rance), How Do You Really Féél About Yourself (Williams). Si les 

instruments élaborés par Rimm d'une part et Williams, d'autre part, 

peuvent être administrés à une population de niveau élémentaire, le 

dernier essuie une critique trop ~  pour être considéré a titre 

d'instrument adéquat et valide (Rekdal, 1977). En ce qui a trait au 

SAM et au WKOPAY, le premier peut être administré a une population de 

pré-adolescents tandis que le dernier n'a été utilisé que sur des po-

pulations adolescentes et adultes. 



Dans la perspective exploratoire d'une diversification de 

l'instrumentation psychologique en sol québécois pour l'évaluation de 

la créativité à un niveau scolaire élémentaire, nous serons appelé à 

présenter le GIFT et le SAM dans leurs caractéristiques spécifiques. 

Group Inventory for Finding Creative Talent 
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Le Group Inventory for Finding Creative Talent (Rimm, 1976a, 

1976b) est un inventaire spécifiquement élaboré pour rejoindre une po-

pulation de niveau scolaire élémentaire. Selon Davis et Rimm (1977), 

cet instrument confirme l'importance des traits créatifs non cognitifs 

chez de jeunes enfants, tout en fournissant un véhicule satisfaisant 

pour l'identification des enfants créativement doués. 

Les principaux traits que le Group Inventory for Finding 

Creative Talent désire mesurer sont: la curiosité, la persévérance, 

la flexibilité, l'intérêt dans les arts et la composition littéraire, 

ainsi que certains intérêts généraux. Il recueille également des don-

nées biographiques autres permettant d'identifier une orientation 

créatrice possible de l'enfant (Davis et Rimm, 1977). 

Il existe trois versions du Group Inventory for Finding 

Creative Talent permettant l'évaluation de la première à la sixième 

année: Primary Level, E1ementary Level, Upper E1ementary Level . -Le ni-

-veau scolaire principalement concerné par notre recherche étant celui de 

6e-année, nous ~  présenterons que les évidences expérimentales permettant 
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de préciser les qualités psychométriAues particulières de ~ version 

~ Elementary Level réservée aux 5e et 6e années. 

Qualités psychométriques 

On trouvera chez Rimm (1976a, 1976b) et Rimm et Davis (1976), 

les; résultats initiaux de l'élaboration du test ainsi que des don-

nées de fidélité et de validité. 

Le développement de ce test comprit deux moments. Une version 

préliminaire fut administrée à 175 élèves distribués aux divers éche-

lons scolaires de la maternelle ~ la 6e année. La formule définitive 

des épreuves fit l 'objet d'une expérimentation op 365 étudiants (1ère 

à la 6ème année) furent évalués. Sur ce lot, 126 sujets avaient par-

ticipé à la phase pilote. 

a) Fi dé lité 
---,------

li inventaire Ur.>per, Elèmentary Lèvel obtient un coefficient 

de fidélité Hoyt de .68. La fidélité "test-retest" calculée sur 30 

items communs au test pilote et à la forme définitive, après un in-

terva1le de 6 mois était de .56. 

b) Validité 

Dans 1 'étude originale menée par Rimm, le critère ma-

jeur de validation externe était un score composite tenant compte de 



l'évaluation professorale des idées de l'élève ainsi que de différents 

éléments de production créatrice (histoire et dessin). Le groupe en-

tier des élèves (2e à la 6e année) obtint un coefficient de corréla-

tion de .30 Cp < .01) entre le critêre composite et lé Group Invénto-

ry for FindingCreative Tàlent. Le niveau de corrélation obtenu entre 

le score de l'inventaire et le critère composite, calculé pour chacun 

des niveaux de 3e ~ la 6e année était significatif et, la validité 

tendait à s'accroî'tre avec le niveau de scolarité. Pour la sixième 

année, un coeffi ci ent de corréla ti o.n de .39 (p. < .Ol) a été enregi s-

tré. 

Afin de juger du pouvoir discriminatif du Group Inventory 

for Finding Creative Tàlent, les scores de l'inventaire où les élèves 

se situaient dans le quartile supérieur du critère composite furent 

comparés avec les résultats des élèves figurant au quartile inférieur 

sur le score composite: une différence significative Cp < .ol} fut 

trouvée avec l'aide d'un test t. 
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Il Y est également fait état que la moyenne de scores obtenue 

au Group Inventory for Finding Creative Talent par un groupe d'étu-

diants jugés inhabituellement créatifs dans le domaine des arts, une 

fois comparée à celle du groupe restant,était statistiquement diffé-

rente (p < .001). 

Les résultats de l'inventaire furent également mis en cor-

rélation avec les résultats obtenus à deux tests de pensée divergen-
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te :un test adapté de celui des cercles (circles) de Torrance et un 

test d'utilité (uses test). Le résultat au test adapté fut non signi-

ficatif (r = .03) tandis qu1avec le test d'utilité, la corrélation ob-

tenue était significative (r =.21, p < .01). 

Outre ces résultats issus de la recherche initiale de Rimm 

(1976a), nous pouvons en référer auprès de données complémentaires dé-

gagées sur sept types de population (Rimm, 1976b, Tableau 1). Même si 

cinq des recherches résumées ont été appelées à utiliser la forme Upper 

E1ementary Leve1, nous ne retiendrons toutefois, pour fin de présenta-

tion, que les résultats des quatre études englobant des sujets de 6e 

année. Considérant le score total du Group Inventory for Finding Crea-

tive Ta 1 ent : 

un groupe de 349 sujets issus d'une école suburbaine et 

regroupant les niveaux de 1ère ~ la 6e année obtint un 

coefficient de corrélation de .21 (p <.01) avec l'éva-

luation du professeur; de .18 (p < .Or) avec le jugement 

du professeur d'art; de . 21 (p < .Ol) avec l'évaluation 

des histoires et de .30 (p < .01) avec le score du cri-

tère composite; 

dans un groupe de 30 sujets embrigadés dans un program-

me pour enfants doués (réunissant des sujets de la 2ème 

à la 7ième année) un coefficient de corrélation de .41 

(p <.05) est obtenu avec 11éva1uation du professeur; 



chez un groupe restreint de 19 sujets faisant partie 

d'une classe d'enfants en difficulté d'apprentissage 

( leatning di sabilitycl ass ) un coeffi ci ent de cor-

rélation de .54 (p < .05) est obtenu avec 1 'évalua-

tion du professeur tandis qu'avec le score composite, 

il est de .49 (p < .05) et de .33 (non significatif) 

avec l'évaluation artistique; 

dans une école de milieu rural, un groupe de 143 en-

fants de 6e année obtint un coefficient de corrélation 

de .31 Cp < .01) avec l'évaluation professorale. 

Dans la perspective d'une validation trans-culturelle, Rimm 

(1978)1 nous fournit des données inédites portant sur une population 

française (voir Appendice A). Ici, seul le score combiné des trois 

critères (évaluation artistiquQ, littéraire et professorale) obtient 

une corrélation statistiquement significative (r = .35, P < .05) 

avec le score de la traduction française sur un échantillon de 39 su-

jets de niveaux Se et 6e années. 

Si Rimm (1976a) souti ent que les recherches··accumul ées sup-

portent la validité du Group Inventory for Finding Creative Talent 

lCommunication personnelle. 
Note: Nous rapportons ces résultats sous toutes réserves, compte tenu 

de la qualité atteinteparla.traduction. française utilisée: 
L E~ ~ ~  O ~ N ~  (LE DON; Edu-
cational ~  nc., 19 . 
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pour des propos d1identification d1élèves créatifs, il demeure que llen-

semble des données accumulées est limité à la seule validation concou-

rante. La démonstration, entre autres, reste à être consolidée sur la 

validité de contenu et à être entreprise sur la validité prédictive. 

Something About Myself 

Something About Myself est un instrument de dépistage pour 

l lidentification des gens créatifs (Khatena, 1971b, 1977; Khatena et 

Torrance,1976). Cet inventaire adopte la forme d1un IIself-reportli et 

désire refléter les caractéristiques de la personnalité selon trois 

catégories de fonctionnement créatif soit: les stratégies de pensée 

adoptées par 1 lindividu, ses traits ~ personnalité ainsi que son ex-

périence personnelle de production créatrice. 

Qualités psychométrigues 

L1édition de recherche du Manual for Khatena-Torrance Crea-

tive Perception Inventory (Khatena et Torrance, 1976) synthétise la 

majorité des recherches disponibles ayant eu recours au test Some-

ting About Myself. 

a) Fidélité 

La méthode de correction de cet inventaire est hautement 

objective; le manuel rapporte ~ coefficient de corrélation inter-cor-

recteur de .99 (p < .01) sur un échantillon de 100 protocoles. 



La consistance interne telle que déterminée par la méthode 

"split-half" au sein de groupe d'adolescents, de collégiens et d'a-

dultes varie de .92 ~ .96. Par la méthode des équivalences,des coef-

ficients de consistance interne fluctuant de .68 ~ .85 furent obtenus 

tant chez'un-groupe d'adolescents que chez' un ~  ainsi 

que chez le groupe combiné. 

Les données de fi dé lité Il tes t-retes t Il Si i ns cri vent dans un 

intervalle de .77 à .98 (p < .01) sur des échantillons adultes et ce, 

pour des laps de temps d'un jour ~ un mois, 

b) Va li di té 

Les évidences rapportées au sein du manuel de normes 

tant sur la validité de contenu que de construit ou de concomitance 

semblent soutenir 11 usage du SomethingAbàut Mys.e-lf cOlTTlle instrument 

d'évaluation de la créativité. 

La validité de ·contenu s'articule dans le sens des faits 

expérimentaux issus de recherches antérieures sur la personnalité 

créative et obtient un écho empirique d'un échantillon particulier 

de relation avec des mesures d'originalité . . 

La validité de construit de la mesure fut dégagée en termes 

de niveaux créatifs tels que reliés à l'originalité, à des patrons 

d'attitudes et ~ l 'analyse factorielle. 

61 
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La validité liée à un critère (criterïon-related validity) 

fut déterminée par la mise en relation du Something About Myself avec: 

trois mesures d'originalité verbale, un test de perception de soi, des 

évaluations créatrices personnelles, l 'influence de la manipulation ex-

périmentale de certaines situations scolaires sur la créativité ainsi 

que des caractéristiques motivationnelles personnelles. 

Le développement récent de cet instrument explique, en par-

tie, l'absence de données sur la validité prédictive. 

Quoique généralement indéfinis au niveau de l'âge,les grou-

pes d'adolescents (12 ans et plus) semblent réagir favorablement à 

la mesure opérée sur les divers aspects psychométriques explorés. Au-

cune évidence n'est toutefois spécifiquement disponibles quant à la 

vérification des qualités psychométriques du SOlllething About Myself 

sur une population scolaire de sixième année. 

Ce derni er poi nt peut être associ é au fai t que même si Kha-

tena avance la possibilité de recourir au Something About Myself avec 

des groupes ~  de 10 et 12 ans, selon la description des modali-

tés d'application de cet inventaire, l'âge limite inférieur générale-

ment accepté dé passation colléctive est de 12 ans (Khatena et Tor-

rance, 1976). Sans exclure, par le fait même, la transposition d'une 

telle mesure chez des enfants de sixième année, aucune tentative spé-

cifique ne s'est arrêtée ~ en vérifier la validité. De façon générale, 

Khatena (1977) soutient qu'avec l'aide d'un adulte, le Something About 
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Myself peut être utilisé pour identifier les enfants cr0.atifs dans les 

niveaux scolaires élémentaires supérieurs. L' auteur (Khatena,1978)1 nous 

a confirmé la .valeur ·d'utilisation de cet ·. instrument avec une 'population 

de sujets âgés de 10-12 ans, tout en recommandant de procéder à son 

administration en sous-groupes de 5 ou 6 sujets. 

3. Lé jugement professoral de la créativité de l'élève 

Le recours au jugement du professeur pour l'évaluation de la 

créativité de l'élève est une procédure commune. Dans la perspective 

de validation d'instruments psychométriques standards de créativité, à 

un niveau scolaire élémentaire, l'évaluation du professeur est parfois 

sollicitée. comme critère externe (voir Rimm, 1976a, Tableau 7; Yama-

moto, 196? ) . 

Déplorons toutefois que, de façon générale , cette méthode 

fournit des résultats marqués par leur inconsistance. En ce sens, Hol-

land (1959) présente l ' évaluation professorale comme un prédicteur plus 

utile du rendement académique et de la capacité de "leadership" de 

l ' individu que de sa créati vité. 

Ce constat est partiellement attribuable au fait que trop 

souvent le professeur est appelé à appuyer son jugement sur une 

'Communication personnelle, 
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notion aussi délétère et galvaudée que la créativité en possédant 

comme seule référence immédiate une définition personnelle et son 

contenu subjectif qu'il veut bien y rattacher. Dans un tel contexte 

(voir, par exemple, Sussman et Justman, 1975), il est peu assuré que 

l'évaluation portée soit exempte de contamination par les idées erro-

nées dans le domaine. En fait, si nous accordons du crédit aux cri-

tiques essuyées par le systême scolaire a l'effet que celui-ci soit 

peu propice a l'épanouissement de la créativité personnelle, comment 

le professeur, à titre de 'principal agent pédagogique pourrait-il être 

susceptible de fournir un jugement objectif de cette notion? 

Il est ~ noter, dans une persp.ective historique, que la vo-

lonté actuelle d'ouvrir le système scolaire aux idées d'épanouisse-

ment de l'imagination enfantine et de promotion de la créativité (Pa-

ré, 1977a, 1977b, 1977c) entraîne dans son sillage la nécessité d'ha-

biliter le professeur a connaître, reconnaître et promouvoir celle-ci. 

Or, dans cette séquence, l'interrogation réside au niveau des moyens 

déployés permettant d'obtenir un degré de connaissance assurant au 

professeur l'objectivité de reconnaissance dont dépend une identifica-

tion appropriée de cette dimension. 

Outre la possibilité de fournir une définition formelle de 

la créativité (Simon et Ward, 1973), de mettre celle-ci en contraste 

avec une définition de l'intelligence (Rimm, 1976a), ou encore de fa-

voriser un entraînement sensibilisateur (Rekdal, 1977), il apparaît 
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que le fait dloffrir au professeur une grille dlévaluation des cons-

truits permettrait tout au moins de préciser les prémisses de base 

sur lesquelles portent son jugement. Yamamoto (1965) soutient que llé_ 

valuation faite par un professeur étant dans un rapport de contiguYté 

suffisant avec ses élèves et informé sur les dimensions qulil est appelé 

à juger, permet de les distinguer selon le niveau de créativité atteint. 

Le problème, on le sait, demeure partiellement résolu. Ainsi, 

si ce nlest plus la définition informelle et personnelle du professeur 

qui se doit dlêtre mise en cause, clest au niveau de la définition 

des construits et de 11 instrument critère opérationnalisant cette dé-

finition que nous devons reporter 11 interrogation critique de la vali-

dité du jugement professoral de la créativité. de ses élèves (Welsh, 

1977) . 

Peu dl instruments standards permettant d10btenir une éva-

luation objectivée de la part du professeur quant à certains aspects 

du comportement créatif de 1 lenfant nous sont connus :A RatingScale 

for Identifying Creative Potential (Meeker, 1976); Creative Characte-

ristics dansScale for Rating Behavioral Characteristics of Superior 

Students (Renzulli et Hartman, 1971); Stewart Teacher Rating of Crea-

tivity and Giftedness ~N  1970); Teacher Evaluation of Crea-

tivity (Torrance, 1966c). 



Quoique le travail de Meeker soit bien réalisé, il s'inscrit 

trop spécifiquement dans le cadre des construits de la théorie de la 

Structure de l'Intellect, pour les visées généralistes de la présente 
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étude et, par ailleurs, semble coûteux d'utilisation; alors que le tra-

vail de Torrance, n'ayant pas fait l'objet de recherches systématiques 

répond ~ une vo 1 on'té de rejoi ndre l es di vers cons trui ts mes urés par 

les Torrance Tests of. Creativé ·Thinking. D'autre part, considérant que 

l'expérience de Nuttall (1970) menée chez 189 sujets de 6e année ne 

permit pas de mettre en évidence de corrélation significative entre 

les Minnesota Tests of Creative fhinking et le Stewart Téacher Rating 

of Creativity and Giftèdness tout en indiquant que l'évaluation du pro-

fesseur était positivement reliée tant ~ l'intelligence, au rendement 

scolaire qu'aux mesures socio-économiques, il nous est permis de sus-

pecter un biais de cet instrument ~ l'égard de la conformité aux exi-

gences du régime scolaire ainsi qu'un biais socio-économique. Nous 

avons préférentiellement retenu l'échelle de Renzulli et Hartman qui 

apparaît offrir de bonnes garanties au niveau de sa construction ainsi 

qu'une plus grande facilité d'application (Vernon, Adamson et Vernon, 

1977) . 

Scale for Rating BéhavioralCharacteristics of Superior Students 
(Part III : Creative Charactèristics) 

Selon leurs concepteurs, les échelles du Scale for RatingBe-
havi6ral Characteristics ofSuperior Students (Renzulli et Hartman, 
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1971) répondent à la volonté de fournir des instruments plus objectifs et 

systématiques ~  guider le professeur dans le processus d'identifica-

tion de certaines caractéristiques importantes chez l'enfant (Renzulli, 

Hartman et Callahan, 1971). 

L'êchel1e Creative Characteristics est composée de la items 

focalisant sur des caractêristiques gênéra1ement associées aux traits 

présents dans la personnalité de l'individu créateur. 

Qualités ~ ~  

Telles que retrouvêes chez Renzu11i, Hartman et Ca11ahari 

(1971), ainsi que Renzulliet'al. (1976), n6us ~  à la suite 

des données portant sur les qualités psychométriques de l'échelle créa-

tri ce. 

Les mesures concernant la stabilité de l'êchelle (fidé-

lité "test-retestJl) et la fidêlité inter-juge furent obtenues en de-

mandant à deux ensembles de professeurs d'évaluer en deux temps dis-

tincts la même population d'étudiants, avec un intervalle de trois 

mois. Les sujets appartenaient à un niveau scolaire de 5e ou 6e an-

nées et étaient en contact journalier avec les professeurs participant 

à l'expérience. On rapporte un coefficient de stabilité de .79 



(p < .01) sur un groupe de 78 ~  alors que la ~  inter-juge, 

sur un êchantillon de 80 enfants, se chiffre ~ .91 (p < .01). 

b) ~ 

~  estimer le pouvoir discriminatif de ~  

sur deux ensembles d'enfants ayant ~ ~ ~ ~  comme ~  

. (gifted) et "moyens" (average), les professeurs de deux classes spécia-

les ~  de la même ~  êva1uêrent chacun de leurs é1êves sur 

l'êche1le créatrice. Une analyse univariée permit de mettre en ~

dence une diffêrence significative (F = 31.43, P < .01) favorisant le 

groupe doué par rapport au groupe régulier. 

Certaines données de ~  concomitante pour l'échelle 

créatrice sont également disponibles. Un groupe de 28 sujets de Se 

et 6e années se virent administrés concurremment l'êche11e créatrice 

et les Torrance Tests of Creative Thinking. Les résultats indiquent 

que l'échelle de créativité se compare favorablement avec les sous-

scores verbaux: fluidité (r = .37, P < .05), flexibilité (r = .44, 

P < .05) et origina1itê (r = .48, P < .01). Cependant, une relation 

positive peu ê1evêe et non significative fut trouvêe entre le rêsu1-

tat à l'échelle crêatrice et les sous-scores figurês des tests de pen-
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~  divergente de Torrance. Les auteurs soulèvent l'éventualitê d'un biais 

verbal dans les items de l'échelle créatrice; ce qui milite pour une 

restriction d'usage de l'instrument, celui-ci pouvant s'avêrer inadé-

quat pour identifier des sujets sur les aspects non-verbaux impliqués 

dans la crêativitê. 



4. La production créatrice de l'élève 

Ghise1in (1963) estime qu'une procédure consistant ~ évaluer 

les qualités créatrices de la production d'une personne constitue l'un 

des deux critères les plus "approchants" (proximate criteria) de la 

créativité; le second critère étant le jugement des capacités créa-

trices d'une personne. 

Taylor et Ho11and (1962),ayant hiérarchisé les critères per-

mettant de prédire le comportement créatif, situent au premier plan, 

avec les items biographiques, les réalisations antérieures du sujet. 

Klein (1967) favorise résolument la prise en considération du rende-

ment antérieur. et actuel comme préd,i cteur de 1 a performance indivi du-

e 11 e future. 

Martinson et Seagoe (1967) ont décrit l'évaluation de pro-

ductions enfantines d'après une grande diversité de manifestations, 

soit dans le domaine des arts plastiques (dessin et sculpture), de la 

littérature, des études sociales et scientifiques. Nous retrouvons 

également chez Roweton et al. (1975) la quête , mais ici de façon in-

formelle, de plusieurs éléments de production formant une collection 

se voulant exhaustive et représentative de la créativité artistique 

(constructions, dessins, graphes, etc.) et non artistique (i.e . liée 

au domaine purement académique) de leurs sujets. 
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De l'ensemble des média d'expression retenus pour l 'évalua-· 

tion de la performance créatrice des sujets, on note préférentielle-

ment, le recours au dessin et A l'écrit. 

A. Le dessin 

Le dessin constitue un indicateur potentiel de la créativi-

té artistique du sujet. Kincaid (1961), Martinson et Seagoe (1967), 

Silver (1977) ont dégagé certains critères soutenant l'évaluation de 

ce .. type de production: niveau de développement (Kincaid); imagina-

tion créatrice (Kincaid); qualité esthétique (Kincaid); originalité 

(Martinson et S ~ Silver); efficience de l'expression (ou "ex_ 

pression") (Martinson et Seagoe; Si'lver); sensiéilité (Silver). 

En terme de tache développementale, il est bon de rappeler 

que l'enfant de 6e année est habituellement en mesure de fournir une 

représentation graphique adéquate. Sur ce point de ~  il.-

y a passage du "réalisme fortui.tJl (9 ans) au' "réalisme inte11ecfùell1' 

(11-12 ans) : stade précédent celui du "ré'alisme visuel Il consieérp. 

comme le point ultime de llontogenèse (Gilbert, 1971, p. 34). 

B. L' étri t 

Plusieurs auteurs ont utilisé les productions littéraires, 

les écrits des enfants comme support d'évaluation de la créativité. 
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Mentionnons à un niveau scolaire élémentaire,les travaux planifiés 

entre autres par r'lartinson et Seagoe (196-7), Rirnm (1976a), 

Wodtke (1964) et Yamamoto (1963). Dans divers contextes, on a tenté 

de développer des critères particuliers permettant d'estimer la créa-

tivité d'un texte. Ici, au Québec, notons la contribution de Ouellet-

Veillette (1976) utilisant les critères d'"originalité" et d'"intérêt" 

tels qu'adaptés d'un travail de Torrance : "Supplérilentary Scoririg Gùide 

for thé Evalùàtion of Origiriality arldlritérést". Par ailleurs, Desro-

siers (1975) s'inspirant du"Test of Creative Writing" de Yamamoto, 

développe les critères bi-polaires suivants : al l'imaginaire vs le 

réel, b) 1 1 opacité vs la transparence, c) l'originalité vs la banalité, 

d) la flexibilité vs la rigidité, e) l'intégration vs 1 'ordre statique. 

C. L'idéèinvèritive 

Outre le recours à ces formes d'expression déjà fortement in-

tégrées à titre de ~  académique (arts plastiques, composition) dans 
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le curriculum de nos écoles, nous avons retenu la tentative de Bartlett 

et Davis (1974). Ces chercheurs avaient demandé a leurs sujets d'exprimer 

des. idées propices à la réalisation d' "invention". La tâche étant en 

elle-même fortement connotée en terme de recherche active de l'inno-

vation et du rejet de la banalité, il est loisible de croire qu'elle 

puisse fournir un indicateur de la capacité d'abstraire et de concré-

tisation d'une idée créatrice, chez des enfants de niveau élémentàire 

termi na 1. 



Conclusion du second chapitre 

Après avoir précisé quels étaient les principaux critères 

évoqués lors de la mesure de la créativité, nous avons été appelé à 

spécifier, parmi ceux-ci, les indicateurs pouvant être potentiellement 

appliqués ~ un niveau scolaire élémentaire de 6e année (11-13 ans). 

En ce qui a trait aux tests de pensée divergente, nous avons 

présenté les Torrance Tests of Creative Thinking jouissant d'une no-

toriété assurée par l'abondance des recherches leur étant consacrées. 

Dans la perspective toute récente du recours à l'inventaire biographi-
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que pour l'évaluation de l'enfant, dans le champ de la créativité, et 

suite à l'examen de la natùre du critère favorisé et des propriétés d'ap-

~ de cette mesure, nous avons cru bon de retenir, à ~  explora-

toire,le Group Inventory for Finding Creative Talent représentant une 

tentative unique de développer une mesure chez l'enfant, entre autres, 

celui de 6e année par sa forme Upper Elementary Level; ainsi que le 

Something About Myself ayant fait l'objet d'analyses plus systémati-

ques et diversifiées chez des populations adolescentes (12 ans et 

plus) et adultes tout en s'avérant adéquat au dépistage dès ~  de 

10 ans. Par ailleurs, avec l'objectif d'obtenir l'évaluation du pro-

fesseur sur les caractéristiques créatrices, nous avons privilégié le 

recours à l'échelle Creative Cnaracteristics du Scale for Rating Be-

havioral Characteristics of Superior Students. E ~ répondant à ~ 
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tre volonté d'obtenir des critères externes de créativité emprunté à 

la vie courante de l'enfant, nous avons souligné la pertinence d'une 

procédure d'évaluation de la production multimodale de la créativité 

enfantine. 



Chapitre III 

Méthodologie 



De$cription de lléchantillon 

Dans la présente recherche, la population à llétude était com-

posée des élèves francophones qui fréquentaient en 1977-78, une classe 

de sixième année dl enseignement élémentaire sise dans les limites de la 

ville de Sherbrookel. 

En plus dlêtre assujettis aux facteurs de contrôle linguisti-

~  et urbain, les groupes-classes sélectionnés se devaient dlêtre dé-

finis a titre de classes régulières de niveau dlâge 11 ans (tel que cons-

~  en début dlannée scolaire), hétérogènes dans leur composition et 

parallèles dans le système scolaire envisagé. 

Des 37 écoles sous la tutelle administrative de la Commission 

Scolaire Catholique de Sherbrooke (C.S.C.S.), la de celles-ci ne purent 

être considérées lors de 1 1 extraction finale de nos groupes expérimentaux 

compte tenu du fait qulelles se trouvaient localisées hors des limites 

territoriales de la ville.Par ailleurs,une école à clientèle anglophone 

ne put être englobée,vu 1 1 impératif de la normalisation de la langue. 

1 Sherbrooke est une ville à prédominance francophone possédant une popu-
lation dlenviron 80 000 habitants. Elle est située à la partie sud-est 
du QUébec,limitrophe de la frontière canada-américaine. Si nous retenons 
les trois types de zones géographiques déterminées par le Ministère de 
llEducation (1977), le territoire de la région métropolitaine de Sher-
brooke sera it cl as sé parmi 1 es zones de IIpetites vi 11 es Il; i. e. joui s-
sant dlune urbanisation de moyenne envergure. 
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Compte tenu des problèmes inhérents à toute intervention en 

milieu institutionnel scolaire où un nombre élevé de sujets est requis, 

il a été convenu, avec les autorités en place, de retenir 1 'établisse-

ment scolaire comme unité de tirage. Une liste locale précisant pour 

chacun des établissements le nombre de classes de sixième et l'effectif 

total pour chacune de celles-ci fut utilisée à cet effet. 

Avec la volonté de rejoindre approximativement 150 sujets pour 

l'analyse statistique finale, nous tirâmes aléatoirement autant d'éco-

les englobant autant de classes comprenant, selon le cumul des effectifs 

respectifs, suffisamment de sujets pour dépasser légèrement cet optimum. 

A partir de la procédure pré-mentionnée, six groupes-classes 

issus de trois école de la C.S.C.S. furent soumis à l'exPérimentationl 

Des 159 sujets rencontrés originalement, seul le lot des 153 élèves 

s'étant vu admi ni strer- 1 a tota li té des épreuves standardisées a été re-

tenu pour fin d'analyse statistique. La m,ortalité' observée s'explique 

par l'exclusion, lors même de l'expérimentation, d'un sujet trop sérieu-

sement handicapé au niveau de l'écriture pour que sa performance soit 

validée par une passation collective des épreuves. Parmi les cinq au-

tres sujets éliminés, deux s'étaient absentés, pour des raisons d'ordre 

lA monsieur Roger Desbiens, directeur des Services aux Elèves de la Com-
missjon Scolaire Catholique de .Sherbrooke, aux principaux d'écoles, 
messieurs Yvon Bibeau, Denis Lebrun et soeur Hélène Lemelin ainsi qu'au 
personnel enseignant nous ayant si chaleureusement accueilli - en l'oc-
currence messieurs André Allen, André Fournier, Gilles Pomerleau et mes-
dames Ghyslaine Brownrigg, Lise Labrecque, Monique Lopez - une profonde 
reconnaissance leur est individuellement acquise. 



médical, lors de la moitié terminale de l'expérimentation. Il appert 

donc qu'aucune cause endogène à l'expérimentation est manifestement 

responsable du désistement de ces quelques sujets. 

Présentation de l'échantillon selon le groupe-classe, le sexe, l'âge 

L'échantillon de base de la présente recherche est constitué 

de 153 sujets dont 61 filles et 92 garçons. Le tableau l présente la 

répartition de l'échantillon selon le groupe d'origine, l'effectif to-

tal et l'effectif fractionné selon le sexe. 

Ecole 

2 

3 

Tabl eau l 

Répartition de l'échantillon selon le grcupe-
classe, ~  total et le sexe 

Groupe- EFFECTI 
classe 

Garçons Filles 

13 9 

2 16 13 

3 16 9 

4 14 9 

5 17 10 

6 16 11 

Total 92 61 

F 

Total 

22 

29 

25 

23 

27 

27 

153 

77 
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On constate que la composition de chacun des groupes fait état dlune pro-

portion supérieure constante de garçons (de 55 à 65% du groupe-classe). 

La moyenne dlâge de 1 léchantillon totale est de 147,33 mois 

avec un intervalle de 139 à 163 mois, et un écart-type de 4,89 mois. 

Détermination du niveau socio-économique 

Choix du critère 

Vouloir déterminer le niveau socio-économique de lléchantil-

lon étudié, clest faire appel à un concept sociologique dl importance. 

Des différents critères utilisés pour rendre pareil objectif opéra-

tionnel, celui de lloccupation (emploi) est habituellement privilégié 

Dans nos sociétés contemporaines, llemploi 
est incontestablement un des critères majeurs 
de détermination du statut socio-économique; 
en ce sens, lléchelle de prestige des occupa-
tions est une des composantes principales de 
la stratification socia1eu• (De Jocas et Ro-
cher, 1957, p. ~ traduction libre)l 

Classification socio-économique 

Nous retrouvons quelques tentatives dlenvergure nationale 

pour 1 lélaboration dlune échelle de détermination du prestige occupa-

tionnel (Blishen, 1967; Blishen et McRoberts, 1976; Pinea et Porter, 

1967). 

lLa pagination réfère à la réimpression de 1968. 
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Dans le contexte québécois, De Jocas et Rocher (1957) ont 

dégagé, à l'aide d'une classification empruntée à Nathalie Rogoff, 

certaines données permettant d'évaluer la stratification sociale. 

Nous nlavons pas cru bon de faire appel à ce travail considérant sa 

désuétude et le fait que si les cinq premières catégories de la clas-

sification proposée constituent une échelle de prestige, leur ordon-

nance nlest pas absolue et pourrait avantageusement être modifiée 

(Lapierre, 1974). 

Plus judicieusement, nous pouvions recourir à une classifi-

cation exhaustive comme celle réalisée par le Bureau Fédéral de la 

Statistique (1971) ou encore au travail récent de Blishen et McRoberts 

(1976). Ce dernier fut retenu "pour son actualité mais surtout pour 

sa plus grande maniabilité d'utilisation et le type dl information four-

nie: "i.é. un indice socio-économique des occupations "(Blishen,1967) 

revisé sur la base des données du dernier recensement .canadien de 1971. 

- Cueillette des données 

LI information concernant l 'occupation du père de l 'élève fut pré-

levée à partir des documents officiels de l 'institution scolaire: 

i. e. billet d'inscription ou fiche de l'élève. Nous nlavons pu obte-

nir une information classifiable pour la totalité des sujets de l'é-

chantillon. Ce phénomène est attribuable à deux facteurs soit la dis-

solution de la famille nucléaire (séparation, divorce, etc . ) et décès 
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du père faisant de la mère le seul soutien de famille; information 

non traitable (personne invalide,chômeur et activité mal désignée).Nous 

ne déplorons que trois cas où il y avait absence de cette donnée aux 

documents officiels, par défaut du répondant. 

- Statu.t socio-économique de l'échantillon 

L'indice de prestige occupationnel moyen, déterminé à partir 

des 132 sujets dont l'information était disponible, est de 40,92 avec un 

intervalle de 22,51 à 75,28 et un écart-type de 13,22. Quoique compre-

nant des sujets situés aux deux extrémités de l'échelle de prestige oc-

cupationnel, considérant que 68% de nos sujets s'inscrivent dans un in-

tervalle de 27,20 à 54,14 (M±la), il est ainsi rendu possible de dé-

crire l'échantillon comme présentant un profil d'appartenance socio-éco-

nomique relativement homogène selon les intervalles de classes proposées 

par Blishen et McRoberts (1976). De fait, la majorité des sujets se 

massent à la classe moyenne (définie opérationnellement par nous d' a-

près le regroupement des catégories 3 et 4 au sein de l'échelle de 

Blishen et McRoberts J 1976]) et légèrement sous cette classe moyenne. 

Même si aucune hypothèse en ce sens n'était inscrite dans le 

mode d' échantillonnage, les résultats de l'analyse de variance, rappor-

tée au tableau 2, permettent de soutenir l 'homogénéité du caractère 

socio-économique des 6 groupes-classes. 



Source de 
va ri a tian 

Tableau 2 

Analyse de la variance de 11indice de prestige 
occupationne1* des six groupes-classes 

Somme des carrés Degré de Carré 
1 i berté moyen 
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F 

Inter-groupe 790,1634 5 158 ~ 0327 , 9007** 

Intra-groupe 22 108,7257 126 175,4648 

Total 22 898,7257 131 

* Blishen et McRoberts (1976). 

** p = .4830 

A l léche10n local, ces constatations coYncident avec la des-

cription informelle fournie par les membres du personnel pédagogique 

(professeurs, principaux d1école, secrétaires, etc.). Ceux-ci nous 

présentaient les trois écoles concernées par llétude comme effective-

ment inscrites dans des milieux exempts de disparités ~ 

évidentes et se situant à la Umoyennejmoyenne-inférieurell par rapport 

aux autres écoles de la Commission Scolaire Catholique de Sherbrookel. 

Fonctionnement intellectuel 

A titre de donnée factuelle complémentaire, permettant de four-

nir une description plus détaillée de l léchantillon à llétude, nous 

lLI indice global de udéfavnrisation"calculé par le Ministère de llEduca-
tian (1977, voir Annexe ~ nous permet de precIser la situation 

~ provinciale de la C.S.C.S.La valeur de cet indice étant de 
0,79295,nous constatons que cette commission scolaire est linon défavo-
riséell : sachant qu1une valeur égale ou supérieure à 1,6903 (i.e.:+ i 
écart-type) est le seuil arbitraire départageant les commissions scolai-
res québécoi ses sur cet aspect (lIdéfavori séell -IInon-défavori séell). 
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avons fait la cueillette "post factoll d'une estimation du fonctionnement 

intellectuel (tel que mesuré par le Test de Fonctionnement Intellectuel/ 

6e année [TFI6J)lpour la presque totalité des sujets de l'étude. Seule-

ment 8 sujets ne possédaient pas cette donnée à leur dossier. Deux rai-

sons peuvent être virtuellement évoquées pour expliquer ce dernier point, 

soit: 1 'absence du sujet lors même de l'administration de l'épreuve ou 

un changement d'école en cours d'année académique. 

Le TFI6 est essentiellement composé de deux groupes d'épreu-

ves basées soit sur'les analogies ou les séries. Selon les concepteurs 

du test, ces deux groupes donneraient une mesure de 1 'intelligence gé-

nérale (ou facteur "g"). La composition matérielle du test revêt trois 

formes selon la nature sémantique, figurative ou symbolique du contenu 

intellectuel mesuré. 

La "Direction de la Mesure et de l 1 Evaluation des Apprentissa-

ges" du ~  de l 1 Education a procédé, au début de l 'année acadé-

mique (octobre 1977) à une évaluation généralisée des 6e années de l'en-

semble des commissions scolaires volontaires de la province de Qué-

bec. Le Test de Fonctionnement Intellectuel/6e année (11 ans) fut ainsi 

administré à quelque 31 300 sUjets2. 

lLe rationnel théorique, les modalités d'élaboration du test ainsi que la 
présentation des qualités psychométriques de 1 1 instrument se retrouvent 
explicités au sein d'un document du Ministère de' l'Education (1977) in-
titulé : Tests de Fonctionnement Intèl1ectuel à l'élémentaire: leur na-
ture et leur interprétation/1977-78.Québec : Service de Mesures et d'E-
valuation. 

2Communication personnelle avec M. Roger Parent, de la Direction Géné-
rale du Développement Pédagogique. Direction de la Mesure et de l'Eva-
luation des Apprentissages (Ministère de 1IEducation). 



Les résultats informatisés pour chacun des groupes-classes 

étaient présentés en scores standards situant le sujet par rapport à 

l 'ensemble des élèves qe la commission scolaire régionale et par rap-

port à la population provinciale. 

Le score standard moyen de fonctionnement intellectuel pour 

l 'échantillon au niveau de la commission scolaire locale est de ~  

avec un écart-type de l4,31.Au niveau provincial, la moyenne des sco-

res standards est de 43,98 avec un écart-type de 14,59. Considérant 

que les scores bruts obtenus ~ JFI6 étaient standardisés ~  

une moyenne de 50 et un écart-type de 10 , il appert que 11 échantillon 

se situe ~  en deçà de la moyenne régionale et provinciale. 

Nous effectuons ici une brève synthèse des diverses données 

factuelles accumulées permettant de brosser une vue d'ensemble de l'é-

chantillon occasionnel de la présente étude. La totalité des 153 en-

fants ont en partage le fait d'être inscrits au cours réguliers de 

sixième année de leur institution scolaire. Le profil inte1-

lectuel dégagé sur l'ensemble du groupe le situe légèrement 

sous la moyenne régionale et provinciale quant à cet aspect. - Ha-

bitant une ville semi-urbanisée, la plupart de ces élèves provien-

nent des strates socio-économiques moyenne et moyenne-inférieure. 

La suite de notre description méthodologique traitera spéci-

fiquement de l'organisation même de 1 1 expérimentation impliquant ce 

groupe d'élèves. 
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Procédure d'expérimentation 

Précisons que notre intervention dans le milieu institution-

nel fut préparée lors d'une rencontre préalable avec chacun des profes-

seurs impliqués. A cette occasion, les grandes lignes d'intérêts et les 

objectifs poursuivis par notre recherche ainsi que l'ensemble de la pro-

cédure planifiée pour la rencontre subséquente avec le groupe-classe 

furent expos és . 

Rencontre préliminaire avec les professeurs 

Dès le premier contact, les professeurs furent prévenus d'an-

noncer, s'ils le désiraient,notre venue au sein de -leur groupe respectif 

sans faire mention de notre objectif d'administration de tests mais . 
bien d'animation d'activités organisées dans un contexte de IIjeu ll

• Même 

si l'artifice est évident, cette précaution visait à mieux préparer le 

terrain expérimental. En un certain sens, ceci devait nous permettre de 

rencontrer plus adéquatement les conditions spécifiques d'administration 

des tests de pensée divergente où une atmosphère générale non-éva1uative 

favorisant la réflexion mais induisant favorablement l'approche ludique 

des tests par l'enfant y est requise (voir: Torrance, 1966a, 1972a; 

sections de l'Introduction et de l ' Administration). 

A l'occasion de cette rencontre initiale avec le professeur, 

la séquence d'administration des épreuves psychométriques pour son groupe-

classe était également déterminée, par tirage au hasard. Il y avait 

(A) le test Un Peu de Moi-même (Khatena) (B) l'Inventaire Collec-

tif de Dépistage du Talent Créatif (Rimm) et (C) le grou-



puscule des Tests de Pensée Créative de Torrance (Torrance). A cet 

effet, considérant que trois séries d'épreuves étaient administrées 

dans leurs modalités respectives, six séquences (ABC, BCA, etc.) 

étaient possibles pour contre-balancer l'effet de l'ordre. Ainsi,. pour 

aucun des six groupes évalués une même séquence ne fut répétée. 
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Chacun des professeurs se vit également doté d'une grille d'é-

valuation permettant d'estimer les caractéristiques créatrices de ses 

élèves: Echelle d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices des Elè-

ves (Renzull i. et Hartman). L' util isation de cet instrument se fit paral-

lèlement à l'expérimentation et les données d'observation une fois trans-

crites par le professeur firent l'objet d'une cueillette ultérieure. 

Déroulement de 1 'interVention "auprès du groupe-classe 

L'expérimentation eut lieu dans les deux semaines médianes du 

mois de juin 1978. L'auteur de la présente recherche fut l'unique admi-

nistrateur des tests. L'amorce de la rencontre avec le groupe d'élèves 

était assurée par une présentation sommaire de la raison d'être de notre 

intervention auprès d'eux: l'emphase était placée sur la collection 

d'"idées personnelles u exprimées librement dans des jeux par des enfants 

issus de plusieurs groupes de niveau scolaire de sixième année; L'as-

surance de la confidentialité des résultats que nous leur prodiguions 

à titre de seul lecteur de leurs 'idées, avait comne visée l'établisse-

ment d'un climat supprimant toute crainte liée à la possibilité d'une 

sanction en provenance d'une instance pédagogique. 

Faisant immédiatement suite à ces quelques brèves informa-

tions livrées de façon informelle, il y avait distribution du matériel 



de "testing". Les épreuves étaient regroupées à l'intérieur d'u ne che-

mise cartonnée à laquelle était greffée sur la face externe, une fiche 

pré-codéel . Une fois que l'enfant était entré en possession de son ma-

tériel d'évaluation, il devait s'identifier sur la fiche avant que cel-

le-ci ne soit récupérée par l'expérimentateur. 

Lors de la prise de connaissance du matériel d'évaluation, 

le premier document apparaissant aux yeux de l'enfant s'intitulait 

Je Joue Avec Mon Imagination (voir appendice B). Une lecture 

des directives fut faite au groupe présentant ce cahier de jeux 

dans les conditions de sa réalisation. Afin de pallier 

à l'éventualité d'une interchangeabilité involontaire des cahiers en-

tre les sujets, ceux-ci écrivirent leur nom sur la couverture dure 

frontispice; une fois cette technicalité accomplie, le cahier était mis 

de côté car devant être rempli par l'enfant durant la semaine subsé-

quente. 

lLe numéro de code assigné sur la fiche personnelle du sujet éta i t re-
produit sur chacun des documents à l'intérieur de la chemise. Une 
telle procédure, tout en permettant une économie de temps (sollicita-
tion unique des données d'identification de l'élève) voulait : 

a) préserver une forme d'anonymat favorisant une plus grande 
liberté d'expression du sujet. D'où un gain escompté quant 
à l'honnêteté des réponses de celui-ci. On sait que ce fac-
teur est nécessaire à la reconnaissance de la validité des 
informations obtenues à l'aide d'instruments d ' auto-évalua-
tion - "self-report" - (Khatena et Torrance, 1976); 

b) en un autre temps, permettre une correction aveugle minimi-
sant ainsi tout biais éventuel de la part de son exécutant: 
comme à l'égard du sexe du sujet, par exemple. 
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Pour chacun des groupes, d'après 1 'ordre aléatoire prédé-

terminé, il y avait administration des épreuves. La concentration de 
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1 1 expérimentation sur une journée n'apparaît pas avoir suscité de fa-

tigue excessive. De fait, nous avons tenu ~ ce qu1un contraste suf-

fisant marque le passage d'un test ~ l ' autre. Pour ce faire, dans la 

programmation même de la journée, des périodes de repos étaient amé-

nagées. 

Une fois la totalité des épreuves administrées, la rencontre 

se clôturait sur une brève harangue incitant les enfants à consacrer 

le temps requis à la bonne réalisation de leur cahier de productions 

créatrices personnelles. 

Instrumentation 

Cette présente section sera concernée par la présentation 

des particularités techniques du matériel psychométrique de notre ex-

périmentation. En deux grandes divisions, il sera abordé: (A) le grou -

pe des instruments standards et (B) la méthode nous ayant permis de re-

cueillir des éléments de la production créatrice des élèves et d'en 

opérationnaliser certains indices de créativité. 
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A- Instruments standards de créativité 

Notre aperçu général, ici, comportera deux moments, soit: 

1) 1 1 exposé préliminaire de la procédure générale suivie pour la tra-

duction de trois des quatre instruments américains utilisés et 2) la 

présentation sommaire des aspects de la description physique, des con-

ditions d'administration, des particularités de la cotation, etc. de 

chacun des instruments standards utilisés. 

Procédure de traduction 

Dans le cadre de 1 1 instrumentation psychométrique de la pré-

sente recherche, trois documents ont dû faire l'objet d'une traductionl. 

Les deux tests et la grille d'évaluation sont identifiés ci-dessous 

dans leur appellation d'origine ainsi que dans celle de la traduction 

française opérée: 

Somethi ng About Mys elf (SAM, Khatena, 1976 f est ~ 

Un Peu de Moi-même; 

lpour les autorisations accordées de traduction et d'adaptation, nous te-
nons à remercier le Dr. Joseph Khatena (directeur et professeur au dé-
partement de Psychologie Educationnelle de l'Université d'Etat du Mis-
sissipi), monsieur Joseph Renzulli (directeur associé et professeur en 
Psychologie Educationnelle du Bureau de Recherche Educationnelle de 
l'Ecole d'Education de l'Université du Connecticut) et le Dr. Sylvia 
Rimm (directeur de recherche au "Educational Service Inc.lI, Wisconsin). 

2Le test Something About Myself (Khatena, 1976) est distribué par: 
Stoelting Co. -(Chicago). 
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Group Inventory for Finding Creative Talent (GIFT, Rimm, 

1976)1 est devenu Inventaire Collectif de Dépistage du 

Talent Créatif; 

Part III : Creative Characteristics extrait de Scale for 

Rating Behavioral Characteristics of Superior Students 

(SRBCSS, Renzulli et Hartman,1971) est devenu: Echelle 

dlEvaluation des Caractéristiques Créatrices des Elèves. 

L1ensemble du travail de traduction a été réalisé conjointe-

ment avec un professeur de traduction de notre département universi-

taire des Langues Modernes ayant une certaine expérience de la litté-

rature psychologique américaine et ayant déjà été impliqué dans la 

transposition francophone de divers tests et textes destinés ~ des en-

fants. 2 

Une fois les traductions effectuées, elles furent soumises 

à deux séries de contrôles pré-expérimentaux avec des professeurs et 

élèves de sixième année3 : i.e. administration individuelle, semi-co11ec-

tive et collective des divers tests avec investigation pas-a-pas des 

difficultés de compréhension verbalisées par le(s) sujet(s);recuei1s des 

commentaires et suggestions des professeurs à propos de la perfectibilité de 

1Le test Grou Inventor for Findin Creative Talent (Rimm, 1976) est dis-
tribué par: Educationa1 Assessment Service Inc. Watertown). 

2Un remerciement sincère est acquis à monsieur Robert Larose, pour son 
patient travail de supervision des traductions réalisées. 

311 convient de remercier mademoiselle Rita Coulombe, monsieur Rock 
Tremblay, leurs élèves ainsi que monsieur Denis Leroux pour la dispo-
nibilité démontrée à ce stade de notre recherche. 



la procédure dladministration, des instruments psychométriques (formu-

lation des items, etc.) ainsi que sur les qualités dlutilisation de la 

grille dlévaluation. 
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Suite A une première vérification, llEche11e d lEva1uation des 

Caractéristiques Créatrices des E1èves demeura inchangée dans sa formu-

lation originale, 1 1 Inventaire Collectif de Dépistage du Talent Créatif 

reçut des modifications au niveau de 11écriture de trois items tandis 

qu l i1 devenait nécessaire dlaccro1tre la maniabilité du test Un Peu 

de Moi-même (compte tenu de certaines particularités du vocabulaire). 

Dans le cadre dlune seconde étape de contrôle, 11 Inventaire 

Collectif de Dépistage du Talent Créatif ne révéla, à 1lusage, aucun 

contre-sens phraséologique ou encore de difficultés apparentes de 

compréhension pour 1lenfant. Par ailleurs, les commentaires élaborés 
\ 

pour le test Un Peu de Moi-même SI avérèrent très satisfaisants. On trou-

vera A 11 appendice C un exemplaire de chacune des traductions et les 

commentaires du Un Peu de Moi-même 

Le matériel dléva1uation 

Notre attention se portera successivement sur la batterie des 

tests de pensée divergente, les deux inventaires dlauto-évaluation 

créatrice et la grille dléva1uation professorale des caractéristiques 

créatrices de ses élèves. 

1- Tests de Pensée Créative de Torrance 

La traduction française retenue des Torrance Tests of Crea-

tive Thinking a été réalisée par le Centre de Psychologie Appliquée de 

Paris: les Tests de Pensée Créative de Torrance (1972). 
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Si les tests élaborés par Torrance étaient originalement 

conçus par contraste à ceux de Guilford, sur la base d1un argument par-

mi d1autres voulant que les tests de Guilford soient longs à adminis-

trer et difficiles à manipuler, il appert que c1est une entreprise de 

grand niveau énergétique qui incombe à celui désirant administrer llen-

semble arrêté de ces tests (Beaudot, 1972). De même, un handicap sé-

rieux est décelable au niveau de leur utilisation, eu égard du tra-

vail fastidieux imposé par leur correction (Hoepfner, 1967; Vernon, 

1971; Vernon, Adamson et Vernon, 1977). 

Sélection de tests 

Devant composer avec des impératifs institutionnels, un échéan-

cier serré et certaines contraintes financières, nous avons procédé à 

une sélection parmi les tests proposés par Torrance. Pareille attitude 

n1est pas rejetée par celui-ci. Plusieurs recherches entreprises par 

lui favorisent llusage d1un petit nombre d1épreuves (voir Torrance,1966c) 

alors qu1un ordre préférentiel aidant à la sélection, en contexte de 

passation individuelle est décrit ailleurs (Centre de Psychologie Appli-

q uée , 1972). 

A un niveau d1implication conceptuelle, considérant que ces 

tests mesurent quelques traits cognitifs pouvant être liés à la créa-

tivité, et non la totalité de ceux-ci (Torrance, 1966c), pareil cons-

tat est de nature, lorsque rapproché de la dénonciation effectuée par 

Hoepfner (1967), du caractère lIécl ecti que Il de 1 a constituti on des bat-



teries d'épreuves de Torrance, à légitimer la sélection que nous avons 

opérée sur la base des critères arbitrairesl d'uniformisation suivants 

a) nombre égal de tests à contenu verbal et non-verbal; 

b) temps d'administration égaux pour chacun des tests appar-

tenant à un même type de contenu; 

c) possibilité offerte pour chacun des tests retenus de dé-

terminer la totalité des indices de fluidité, de flexibi-

lité et d'originalité; 

d) la totalité des tests devaient appartenir à une même batte-

rie (forme Il ou ~  

Avec le degré de liberté résultant de ces diverses contrain-

tes, nous avons pris soin de retenir certaines épreuves pouvant permet-

tre une éventuelle comparaison inter-culturelle francophone (voir la 

parenté d'usage de certains tests avec Bèaudot [1972J) . 
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lDe fait, peu de critères objectifs peuvent concourir à préciser la qua-
lité des choix opérés. En contexte expérimental, un test de pensée di-
vergente se devrait d'être sélectionné à titre d'indicateur d'un chan-
gement spécifique escompté et défini par la nature même du traitement 
effectué (Torrance, 1966c) . Pour la constitution d'une batterie abré-
gée d'usage général, s'il nous était possible de compter sur un inven-
taire exhaustif d'indicateurs permettant d'estimer, par exemple, le 
pouvoir d'induction de l'originalité pour chacun des tests spécifiques 
disponibles comne le permet le "paramètre alpha" calculé par Beaudot 
(1972, 1973b) sur quelques tests de Torrance, nous y trouverions là de 
précieux renseignements. 
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Les tests ainsi sélectionnés appartiennent tous à la forme 

là. Ce sont pour 1 e contenu verba l,les tes ts" Poser des questi ons" 

(Ask Questions) et "Faire comme si ... " ~ S  alors que pour 

le contenu non verbal (ou figuré), ont été retenus les tests"Finir un 

dessin"(Picture compTetion) et"Les lignes" (Parallel lines). 

Tes t verba 1  1 Poser des guestions 

En présence d1une scène où un personnage quelconque est des-

siné en position prostrée près d1une surface réfléchissante et dont le 

contexte de 1 laction reste indéfini, on demande au sujet de poser tou-

tes les questions que cette situation particulière provoque chez lui. 

Consigne P  :  'ON POSE DES· QUESTIONS 

Sur cette page et sur la suivante, vous 
allez écrire toutes les questions aux-
quelles ce dessin vous fait penser. Po-
sez toutes les questions dont vous avez 
besoin. pour savoir vraiment ce qui se 
passe sur ce dessin. Il y  a des questions 
auxquelles on peut répondre simplement en 
regardant le dessin (par exemple: le 
garçon a-t-il un bonnet? Est-il debout ?). 
Ces questions-là, ce n1est pas la peine 
de les poser : il faut poser des ques-
tions pour essayer de deviner les choses 
qui se passent. Vous pouvez regarder le 
dessin aussi souvent que vous voulez. 

Le temps limite de passation est de 5 minutes. 
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Selon Torrance (1966c), ce test mettrait en oeuvre des élé-

ments fondamentaux impliqués dans le processus créatif telle la possi-

bilité de devenir sensible à  l 'inconnu, à des lacunes dans les connais-

sances. Ceci est mis en évidence dans la tâche par le fait que les in-

terrogations formulées doivent être autres que celles répondues par le 

simple examen de l'image (i .e. indiquant une recherche active dl infor-

mations complémentaires). 

Test verbal .2 Faire comme si ... 

En situation même d'évaluation, le sujet est appelé ~ imagi-

ner toutes les conséquences possibles qui pourraient résulter d'une 

situation fictive telle celle présentée 'par le test et voulant que des 

cordes soient attachées aux nuages et qui elles pendent ~ terre. 

Cons i gne 

, 

P: FAIRE COMME SI .... 

Maintenant, vous allez jouer à faire comme 
si ... Vous allez faire comme si des ficelles 
étaient attachées aux nuages et pendaient 
jusgu'à terre. 

Bien sûr, ce nlest pas possible mais vous 
faites comme si c'était vrai et alors, vous 
essayez de penser à tout ce que lion pour-
rait faire de drôle et à tout ce qui pour-
rait se passer dans ce cas. Vous avez cer-
tainement beaucoup d'idées, écrivez-les sur 
la page suivante. 

Le temps limite d'administration de ce test est de 5 minutes. 

Un tel type de problème hypothétique exige une flexibilité 

cognitive, de l 1 imagination et l 'hàbileté à adopter comme provisoire-

ment vraies les suppositions inhabituelles,étrangères (Covington,1968). 
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Test figuré 1 : Finir un dessin 

Le test "Finir un dessin" est constitué de 10 traits stimuli 

ébauchant chacun une forme différente que le sujet est soumis de com-

pléter dans un dessin le plus original possible. 

Consigne P: ON FINIT UN DESSIN 

Vous voyez, on a commencé des dessins dans 
les petits carrés, mais on ne les a pas ter-
minés. C'est vous qui allez les finir en 
ajoutant des choses. Vous pouvez faire des 
objets, des images ... tout ce que vous voulez, 
mais il faut que chaque dessin raconte une 
histoire. Ajoutez plein d'idées pour que 
cela fasse quelque chose d'intéressant. 
Vous écrivez dans le bas de chaque carré le 
nom du dessin que vous avez fait. Une fois 
encore, essayez d'avoir des idées auxquelles 
personne he pensera. 

Le temps limite d'administration de ce test est de 10 minutes. 

Le rationnel sous-jacent à ce test s'inspire de la théorie 

gestaltique. Celle-ci prétend que dans un tel type de situation (figu-

re incomplète), une tension est provoquée chez le sujet. Et que la li-

quidation de cette dernière n'est économiquement réalisable que par 

le parachèvement le plus simple et le plus rapide du dessin. Or, pour 

faire oeuvre originale, le sujet doit être habilité à contrôler ses ten-

sions et à différer la gratification de son impulsion à compléter 

trop hâtivement la figure (Torrance, 1966c). 



Test figuré 2  : Les lignes 

Confronté à plusieurs paires de traits ~  le sujet 

est amené par la consigne à élaborer le plus grand nombre possible de 

dessins différents et originaux. 

Consigne P: LES LIGNES 

Maintenant, nous allons voir combien de des-
sins différents vous pouvez fafre à partir 
de deux traits. Avec votre crayon, vous pou-
vez ajouter des ~ à ces deux traits, des-
sus, à 11 intérieur ou à llextérieur, comme 
vous voulez. Mais il faut que ces deux traits 
restent la partie la plus importante de votre 
dessin. Essayez de faire de belles images, 
qui racontent, chacune, une histoire. Faites 
bien attention que vos dessins ne soient pas 
tous pareils. Vous donnerez aussi un nom à 
chaque dessin. 

Le temps limite dladministration de cette épreuve est de 10 minutes. 

Ce test permettrait dlévaluer llhabilité du sujet à faire 
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des associations multiples à un stimulus unique. Selon Torrance (1966c) 

un test de ce genre suscite la disposition créatrice ~  ten-

dency) à la structuration dlune tâche dans une forme achevée. 

Admi nistration 

Lladministnation en contexte de passation collective fut fai-

te conformément aux directives préalables, consignes spécifiques et 

temps limites figurant au manuel français (Centre de Psychologie Ap-

pliquée, 1972).Llauteur de cette présente recherche en fut 'Iunique adminis-



trateur. Llatmosphère créée jouant un rôle essentiel, nous avons 

tenté de concrétiser une lIambiance proche du jeu,"mais stimulant la 

réflexion et la créativité ll (Centre de Psychologie Appliquée, 1972, 

p. 7). 

Correction 
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La correction peut être opérée sur les critères de fluidité, 

de flexibilité, dloriginalité et dlélaboration. Des précisions Si impo-

sent ici quant à la nature des indices de pensée divergente retenus. Car 

nous -avons été appelé à circonstancier llopérationnal isation du critère 

de fluidité et ~ éliminer celle du critère dlélaboration. 

Fluidité 

La fluidité est définie comme lillaptitude du sujet à produire 

un grand nombre dlidéesll(Centre de Psychologie Appliquée, 1972, p. 24). 

Considérant que le guide même de correction américain (Torrance, 1966c) 

laisse planer une certaine ambigu'té quant à la manière de déterminer 

cet indice (tout au moins pour l lactivité des dessins à finir[Torrance, 

1972aJ),nous avons convenu de retenir les deux procédés dlopérationnali-

sation suivants : 

1) Fluidité brute: Au sein de ce présent travail, la IIfluidité 

brute ll est associée au score résultant de lladdition de tou-

tes les réponses émises à un test par le sujet. On retrouve 

chez Dufresne-Tassé, Doré et Arpin (1976) l lusage dlun tel 

indice. 
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2) Fluidité: Siapparentant à 11attitude généralement pressen-

tie chez Torrance, cet indice de If1uidité" provient de la 

sommation de toutes les idées pertinentes et non répétées 

fournies par le sujet à un test spécifique. Pour la déter-

mination de cet indice, il est donc pris en considération 

d'une part 1 'unicité de la réponse dans le lot global des 

réponses émises à un test particulier (i.e. que deux répon-

ses identiques ne comptent que pour un point) et d'autre 

part, de ce lot ne sont conservées que les réponses pertinen-

tes (i.e. jugées adéquates dans le contexte d'éva1uation). 

Flexibilité 

Définie corrme 11 "aptitude du sujet à produire des réponses très 

variées, appartenant à des domaines différents I~  de Psychologie . 

Appliquée, 1972, p. 24), cet indicateur nécessite pour sa détermination 

la référence constante à des listes catégorisant les réponses. Ainsi, 

1 'uti1isation d'un plus ou moins grand nombre de catégories de réponses 

par un sujet témoigne de la qualité de la flexibilité de sa pensée. En 

raison d'un point attribué par catégorie de pensée utilisée, le score 

total de flexibilité s'obtient par le cumul des crédits. 

Nous avons retenu les nomenclatures proposées par Torrance 

(1966a, 1972a) et non celles de Beaudot (1972; voir également: Centre 

de Psychologie Appliquée, 1972) pour le test verbal Il Poser des questions" 

et les test figurés. En ce qui a trait à la détermination de la f1exi-
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bilité verbale pour le test "Faire comme si n nous avons suivi la procé-

dure préconisée par Torrance (1966a) en attribuant 1 point par change-

ment (shift) dans 1 'orientation de la pensée du sujet ~ cette acti-

vité. 

On trouvera! l'appendite D, parmi les diverses listes de 

référence, celles nous ayant servi pour la détermination des scores de 

fl exi bil ité. 

Ori g i na 1 ité 

L'originalité se définit comme l'llaptitude du sujet ~ produi-

re des idées éloignées de l'évident, du lieu commun, du banal ou de 

l'établi." (Centre de Psychologie Appliquée, 1972, p. 25). 

L'indice d'originalité est calculé d'après la sommation de 

cotes pondérées attribuées à chacune des réponses du sujet. Ces cotes 

pondérées sont en relation avec la fréquence statistique d'apparition 

d'une réponse émise dans un échantillon d'idées déjà colligées. Des lis-

tes de pondération pré-établies figurent au sein des guides de correc-

tion américains (Torrance, 1966a, 1972a). 

Te 1 que spéci fi é dans 1 e man_ue 1 p rov) soi re des Tests de Pen-

sée Créative de E.P . Torrance (Centre de Psychologie Appliquée, 1972), 

ces tests sont en France à l'état expérimental et le guide de cotation 

nia pas été constitué. Or, notre recherche s'effectuant avec des sujets 
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canadiens-français, nous nous trouvons devant l'absence d'une cotation 

disponible au Québec. 

Vernon, Adamson et Vernon (1977) incitent fortement l'usager 

de -tels tests de pensée divergente, ~ préparer ses propres listes loca-

les de réponses plutôt que de recourir à celles d'un autre groupe cul-

turel. Ces auteurs stipulent qu'il pourrait être inapproprié d'utili-

ser les listes américaines pour des enfants anglais ou canadiens-an-

glais, par exemple, même s'ils appartiennent à un même groupe linguisti-

que. Favorisant la constitution de telles listes locales. Beaudot (1970) 

soutient que si elles ne permettent pas de situer un sujet par rapport 

à un échantillon représentatif, pareil recours permet tout au moins de 

"e situer à l'intérieur de la population étudiée. 

Dans cette optique et compte tenu du nombre initial des 157 

sujets s'étant vu administrer les tests de Torrance dans le cadre de 

notre expérimentation, nous nous croyons légimité d'élaborer nos pro-

pres listes normatives des indices d'originalité (voir appendice D) 

selon la procédure suggérée par Beaudot (1972) et le Centre de Psycho-

logie Appliquée (1972). Il est bon de préciser immédiatement que l'o-

bligation vécue de déterminer la composition de nos propres listes 

expérimentales d'évaluation de l'originalité entraîna pour nous, à 

titre de seul correcteur de la total 'ité des 157 protocoles initiale-

ment colligés, une double révision de la cotation générale de ceux-ci. 



Elaboration 

Même s'il est possible de comptabiliser un score d'élabo-

ration pour chacun des tests (cet aspect étant défini comme l' lI ap ti-

tude du sujet ~ développer, élargir, embellir des idéesll,[Centre de 

Psychologie Appliquée, 1972, p. 25J),nous avons rejeté cette éven-

tualité considérant que: 
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a) tes indices précédemment décrits de fluidité, de flexibili-

té et d'originalité sont les dimensions les plus largement 

acceptées dans l'évaluation de la production divergente. 

Pour Guilford (1967), ces mêmes habiletés cognitives 

sont.de·s plus pertinentes pour . l'évaluation de la 

disposition créatrice. Par ailleurs, Deltour (1977) associe 

les "traits primaires" de la fluidité, de la flexibilité 

et de l'originalité aux processus divergents alors que l'é-

laboration serait plus indicative d'un processus de "conver-

gence ll de la pensée. 

b) . La détermination du score d'élaboration verbale étant présen-

tée comme "op tionnelle" au sein du manuel de normes améri-

caines (Torrance, 1966a), ceci nous apparaît traduire, pour 

une part, un malaise que nous retrouvons identifié au niveau 

de la détermination de l'indice d'élaboration figurée, soit 

le manque de balises normatives explicites permettant d'as-

surer une opérationnalisation satisfaisante et surtout éco-

nomique (en terme de temps de correction) de cet indice. 



c) Même si Torrance (1971, 1977) soutient une absence de biais 

culturel, racial ou socio-économique important dans les in-

dices de pensée divergente, Cicirelli (1966) rapporte une 

différence significative, chez un échantillon de sujets de 

sixième année, en faveur d'un groupe au statut socio-écono-
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mique élevé (upper middle class) comparativement à un groupe 

de classe moyenne inférieure (upper lower-class) sur le seul 

indice d'élaboration non-verbale. 

Notre objectif immédiat étant de faire porter la correction 

sur les indices dont l'usage est le mieux étayé par la littérature ex-

périmentale, nous avons retenu pour chacun des tests verbaux et non-ver-

baux les indices de fluidité, de flexibilité et d'originalité. Dans une 

perspective globale, précisons qu'au niveau de la stratégie même d'éva-

luation, les indices de flexibilité et d'originalité étaient détermi-

nés sur la base des réponses englobées par l'indice de fluidité (i.e. 

un indice expurgé des réponses répétées et non pertinentes) et non de 

celui de fluidité brute. 

Fidélité inter-correcteur 

Dans le but d'estimer la qualité de la correction obtenue, 

nous avons procédé à la détermination d'une mesure de la fidélité in-

ter-scoreur. A cet effet, un lot de 40 protocoles n'appartenant pas à 

la présente eXPérimentationl furent corrigés indépendamment par deux 

personnes. 

1 Il convient de remercier madame Mireille Bourgeois pour avoir gracieu-
sement mis à notre disposition ce matériel tout en nous ayant assisté 
en agissant comme correcteur indépendant. 



Indice 

Fluidité 
brute 

Fl ui d ité 

Fl exi bil ité 

Originalité 

Tabl eau 3 

Résultats de fidélité inter-correcteur 
à la batterie abrégée 

des Tests de Pensée Créative de Torrance 
[calculés sur un échantillon de 40 protocolesJ 

Verbal Non- Verbal 

Test 1 Test 2 Total Test 1 Test 2 

.998 .994 .998 .997 .999 

.970 .953 .974 .995 .996 

.973 .881 .919 .982 .979 

.970 .924 .975 .945 .968 

Total 

.999 

.997 

.988 

.979 

Note tous les r de . Pearson sont statistiquement significatifs au 
seuil de p < .001. 
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Les deux correcteurs ayant suivi la procédure habituelle de 

correction préconisée par Torrance (1966c), tout en ayant cumulé préa-

lablement une expérience individuelle de quelques centaines d'heures 

d'approfondissement théorique d'étude de la créativité, de 1 'opération-

nalisation des critères ainsi que de l'analyse et de la transposition 

pinguistique des guides de correction américains ont obtenu pour l'ensem-

ble des tests cotés les données de fidélité inscrites au tableau 3. 
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Llexamen de ces résultats nous permet de constater que pour 

chacun des tests pris isolément ou combinés selon le type de contenu 

(verbal ou non-verbal) et ce, pour chacun des indices de pensée diver-

gente, le niveau de corrélation tout en étant positif est statistique-

ment significatif (p < .001) et excède .80 : coefficient de corrélation 

considéré par nous comme seuil-critique de rétention dlun indice l . 

Llintervalle des coefficients de corrélation de Pearson est de .881 

(Flexibi,lité verba'le au test 2 :JlFaire comme si .. JI.)à .999 (Fluidité 

brute au test figuré 2 :11 Les li qnes· et fl ui dité brute totale pour le 

contenu figuré). 

Si selon Baird (1972) et Hoepfner (1967), la fidélité entre 

des scoreurs inexpérimentés devrait être plus faible que celle rappor-

tée entre scoreurs lIexpérimenté et i nexpérimenté ll
, il nous est permi s 

de croire en la qualité de l 1 expérience personnelle accumulée par les 

correcteurs compte tenu de la comparaison favorable soutenue par nos 

résultats avec ceux rapportés par Torrance (1966c; pp. 18-19). 

Indices totaux de pensée divergente 

Torrance dans la constitution des batteries complémentaires 

reconnaît explicitement la spécificité de 1 lexpression verbale et de 

lTorrance (1966c) retient pour sa part un seuil-critique de .90. Nos 
résultats répondent à pareille exigence, si lion slentend comme nous 
le faisons, à soutenir la valeur dlun coefficient de fidélité aussi 
approchant que celui obtenu sur l lindice de flexibilité du test ver-
bal 2 (r =.881) . 
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1 'expression figurée des contenus de pensée divergente. Dufresne (1975) 

offre, à cet égard, un relevé de littérature étayant le bien-fondé d'une 

telle distinction. 

Au niveau de l'opérationnalisation des indices empruntés à 

divers tests, il est habituellement préconisé par Torrance (1966c) l'u-

tilisation de scores composites résultant de 1 1 agrégation des tests au 

sein d'un même type de contenu envisagé (verbal . ou non-verbal). Aussi, 

les scores finaux retenus par nous seront les huit indices totaux: de 

la fluidité brute verbale, de la fluidité brute figurée, de la flui-

dité verbale, de la fluidité figurée, de la flexibilité verbale, de 

la flexibilité figurée, de 1 'originalité verbale et de lJoriginalité 

figurée. 

2- Inventaire Collectif de Dépistage du Talent Créatif 

Le titre Inventaire Collectif de Dépistage du Talent Créatif 

chapeautant cette présente partie désigne la traduction canadienne-fran-

çaise autorisée du test élaboré par le Dr. Sylvia Rimm (Group Inven-

tory for Finding Creative Talent - Upper Elementary Level) dans sa ver-

sion Niveau élémentaire supérieur. 

Consigne 

La consigne de l'épreuve est composée ainsi 



Lis chacune des phrases inscrites ci-des-
sous. Encercle le mot OUI, ou le mot NON, pla-
cé à la fin d'une phrase si tu es d'accord 
(OUI) ou pas d'accord (NON) avec le sens de la 
phrase. Si tu hésites entre l'un ou l'autre 
choix (OUI/NON),encercle la réponse qui se rap-
proche le plus de ce que tu ressens. Il nly 
a pas de bonnes ou de mauvaises réponses dans 
ce test. Nous ne voulons que connaître : com-
ment tu penses, comment tu ressens les choses, 
ainsi-que ce que tu aimeS-faire. 
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Comme spécifié dans la consigne, l 1 enfant doit indiquer s'il 

est en accord (OUI) ou en désaccord (NON) avec le sens de chacun des 

36 items du test. Son choix est identifié par un cercle qui il trace ~ 

tour des mots OUI ou NON placés sur deux colonnes à 11 extrémité droite 

de l'énoncé. 

Admi ni s tra ti on 

L'administration est collective et requiert de 10 ~ 15 minu-

tes. Dans l 'esprit du concepteur de l'épreuve, les élèves de la pre-

mière et deuxième années scolaires se font lire les items de la version 

qui leur est réservée (primary Level), alors qu'il est prévu pour les 

étudiants des classes élémentaires médianes et supérieures,un fonc-

tionnement individuel; sur la base du pré-supposé de leur habileté 

effective de lecture de la consigne et des items. 

Dans le cadre de notre expérimentation, nous avons préféré 

lire à haute voix au groupe d'élèves, la consignel et chacun des items 

111 va de soi que nous avons substitué lors de la lecture au groupe 
l'expression "Je vais lire ... " à "Lis ... " au début de la consigne 
générale (Rimm, 1976b, p. 3). 
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du test. Ceci fut décidé après avoir vérifié la pertinence de la cri -

tique de Rekdal (1977) à l'effet que le facteur de l'habileté à la lec-

ture puisse être déterminant dans la nature du résultat à ce test. En 

fait, il nous avait été permis de constater lors d'une pré-expérimenta-

tion que certains élèves parmi les plus âgés du programme scolaire ré-

gulier éprouvaient de réelles difficultés de lecture ( ... et non de 

compréhension). Lors de la rencontre préparatoire avec l,es professeurs 

de chacun des groupes, les remarques de ceux-ci confirmèrent -le fait que 

certains éléments de leur groupe régulier éprouvaient des difficultés 

notoires au chapitre de la simple lecture de textes élémentaires.Ceci nous 

. incita à l'élimination de ce facteur indésirable par une lecture 

à haute voix. 

Correction 

Les protocoles de l'Inventaire ·Collectif de Dépistage du Ta-

lent Créatif furent expédiés à l'auteur original, rattaché . au Educa-

tional Service Inc, pour fin de correction. Le seul résultat global du 

test pour un sujet était chiffré en score centile. 

3- Un Peu de Mo i -même 

Un Peu de Moi-même est la traduction autorisée d'un inventaire 

de 50 items à choix forcé: Something About Myself (Khatena). 



Cons ig ne 

La consigne de ce test s'exprime ainsi 

Administration 

Une liste ~ ~  tlest ~ ~  ci-des-
sous. Tout ce que tu as à faire, clest de la 
lire attentivement et de ~  si ces 
énoncés s'appliquent à toi. Dans un tel cas, 
ajoute un crochet (/) dans 1 lespace ~  à 
cet ~  au début de la phrase, sinon laisse 
cet espace vide. 
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L'administration du test fut ~ ~  en passation semi-col-

lective de cinq à six sujets. 

Notre ~  d'administrateur ~  

nous permet dl avancer que 1 e Un Peu de ",loi -même est un instrument faci 1 e 

d'utilisation en situation individuelle. En sous-groupes, il faut 

compter sur les phénomènes psycho-sociaux et voir, compte tenu des 10-

caux disponibles au sein de 1 'institution scolaire, à disposer les élè-

ves de façon à minimiser la possibilité d'une induction des ~  

celle-ci étant plus facilement propagée dans un micro-groupe -au nom 

du facteur dit de "désirabilité sociale" (Khatena.et Torrance,C1976J). 

LI expérimentateur fit la lecture de chacun des items et des 

commentaires leur ~  ~  le cas où des questions sup-

plémentaires se posaient à 1 1 enfant, nous reformulions, en termes qui 

se veulent synonymes, 1 'item et son cOmmentaire, dans leur énoncé fon-

damental commun. 
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Si Khatena estime à 10-15 minutes le temps de passation requis 

par ce test pour des groupes dladolescents ou dladultes, nous avons 

pour notre part, rencontré une grande disparité à ce chapitre entre les 

petits groupes de pré-adolescents. Avec l laddition de commentaires, 

nous croyions plus réaliste de considérer un temps moyen de 35 minutes 

pour son administration. 

Correcti on 

La cotation dlun protocole ne requiert guère plus dlune mi-

nute et Si effectue en deux étapes distinctes 

1) Indice de IJperception créatricell : la détennination dlun in-

dice de perception créatrice de soi est opérée par un simple 

dépouillement de fréquences en attribuant un point par ré-

ponse affinnative (OUI) du sujet. LI indice global résulte de 

la sommation numérique des scores bruts de llensemble des 

items pour un maximum possible de 50. 

2) Facteurs: Bl edsoe et Khatena (1973) ont dégagé six facteurs 

dlorientation spécifique des items. Il slagit pour les éva-

luer dl attribuer l point à chacun des items inscrit à la clé 

de correction JJBIJ figurant au Manual for Khatena .. Torrance 

Creative Perception I ~  (Khatena et Torrance, 1976, 

p. 6). Les six facteurs décrits au sein même du manuel de 

normes sont : 



110 

1. Sensibilitê ~ l'environnement (Environmental sensiti-

vit y) : Sont englobês sous ce premier facteur, les 

traits dêfinissant chez le sujet une certaine ouver-

ture aux idêes exprimées par autrui; une capacité ~ 

associer ses idées au réel, au sensible; un attrait 

pour 1 'esthétique et les expêriences humoristiques de 

l'existence; une préférence dans l'établissement de 

relations interpersonnelles significatives; 

II. Initiative (Initiative): Parmi les aspects importants 

regroupés sous ce facteur, on relève chez le sujet 

une certaine capacité de diriger, de produire et/ou de 

jouer des rôles majeurs dans des événements musicaux 

ou théâtraux; la production de nouvelles formules, de 

nouveaux produits et la contribution ~ des changements 

dans des procêdures ou dans des organisations. 

III. Force du soi (Self-strength) : LI identification de ce 

facteur chez un individu est liêe ~ une certaine confiance 

en soi lors de la mise en comparaison de ses propres 

talents avec ceux d'autrui; ~ de grandes ressources in-

ternes; ~ une grande versatilité; ~ une disposition ~ 

prendre des risques; à un désir d'exceller; et à une 

habiletê dans l'organisation. 
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IV. Intellectualité (Intellectuality) : Ce facteur englobe 

les traits de curiosité intellectuelle provoquée par 

des tâches difficiles; de l'imagination; une préférence 

marquée pour l'aventure par rapport à la routine; un 

goût pour la reconstruction des choses et des idées afin 

de réal.iser quelque chose de différent; un désintérêt 

dans l'exécution mécanique de tâches prescrites. 

V. Individualité (Individuality) : Les traits ici . englobés 

sont: la préférence pour le travail individuel plutôt 

que collectif; la perception de soi à titre de personne 

auto-disciplinée (self-starter) et quelque peu excentri-

que; la possession d'un esprit critique vis-à-vis le 

travail des autres; une autonomie intellectuelle; la ca-

pacité de travailler de longues périodes de temps sans 

ressentir de fatigue. 

VI. Productivité artistique (Artistry) : Les variables recou-

pées par ce facteur sont: la production antérieure 

d'objets, de modèles;la réception de prix, d ' honneurs 

ou la participation à une exposition; la rédaction d' his-

toires, de poèmes, de pièces littéraires ou dramati-

ques (théâtre). 

Après correction, il appert donc que sept indices distincts 

peuvent être obtenus soit : un i ndi ce gl oba l de "percepti on créa tri ce 
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de soi" et les six indices factoriels de : 1) la sensibilité à l'en-

vironnement, 2) 11 initiative, 3) la force du soi, 4) 11 intellectua-

lité, 5) 11 individualité et 6) la productivité artistique. 

4- Echelle dl Evaluation des Caractéristiques Créatrices 

des Elèves 

L'Echelle d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices des 

Elèves est la traduction française de l'échelle Part III : Creative 

Characteristics extraite du travail de Renzulli et Hartman (1971) 

Scale for Rating Behavioral Characteristics of Superior Students 

(SRBCSS) . 

Le contenu même du Scale for Rating Behavioral Characteris-

tics of Superior Students autorise à en extraire l'une ou 1 lautre de 

ses parties (en l'occurrence ici 1 1 échelle créatrice) car ce titre gé-

nérique regroupe quelques échelles élaborées distinctement et exi-

geant même d'être interprétées indépendamment les unes des autres soit: 

Learning Characteristics, Motivational Characteristics, Creativity 

Characteristics, Leaderships Characteristics l . 

L'échelle créatrice comprend dix items. Chacun de ceux-ci 

a été sélectionné par Renzulli et Hartman sur la base arbitraire d'au 

lLa spécificité de chacune des échelles est encore plus accentuée lors-
que lion constate 1 lusage du pluriel au premier terme du titre du do-
cument Scales for Ratin Behavioral Characteristics of Su erior Stu-
dents (Renzulli et al . , 1976 et, l 'addition de six nouvelles échelles 
au lot initial. 
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moins trois recherches indépendantes ayant accordé une importance tou-

te particulière ~ cette caractéristique qui se trouve à être formalisée 

dans l'item pour l'identification de l'individu créatif. 

L'échelle américaine ayant été adaptée pour les fins de la 

présente expérimentation, deux documents furent remis aux professeurs 

participants (voir appendice C). Un premier document contenait les di-

rectives générales, la description d'emploi de l'échelle de cotation en 

quatre catégories quantifiant l'évaluation de chacune des dix caracté-

ristiques, ainsi que la définition de ces dernières. Le second docu-

ment était réservé. à la II cueillette des données ll
; i.e. de chacune des 

cotes attribuées par le professeur à chacun des élèves de son groupe-

classe. La tâche de 1 'évaluateur consistait essentiellement à attri-

buer une cote de 1 (minimum) à 4 (maximum) correspondant à la fréquence 

observée du comportement de l'élève sur chacune des 10 caractéristiques. 

Le score total pour un élève était le résultat de la sommation des 10 

cotes partielles, pour un intervalle de scores possibles de 10 ~ 40. 

Les six professeurs concernés par l'expérience étaient en 

contact journalier avec leur groupe-classe respectif depuis au-delà de 

neuf mois. Notre expérimentation s'étant déroulée à la toute fin de 

l'année académique, les professeurs avaient donc bénéficié d'une pé-

riode de temps suffisamment longue pour affiner leur connaissance du 

comportement de chacun de leurs élèves. 
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Standardisation des cotes brutes 

Prenons l 'échantillon entier des 153 sujets de l'étude. A ce 

titre, une particularité des 153 cotes brutes individuelles colligées à 

l 'Echelle d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices des Elèves est 

leur provenance de plusieurs sources indépendantes. Rappelons-le, cha-

cun des six professeurs était appelé à évaluer le seul groupe d'élèves 

dont il était responsable. Dans notre cadre expérimental, le problème 

posé par ce type de données est celui de l'identité d'une même mesure 

(e.g. cote brute: 20) obtenue par deux sujets appartenant à deux grou-

pes-classes distincts. 

L'examen, au tableau 4, du résultat moyen et de son écart-

type calculés pour chacun des six groupes-classes met en évidence de 

grandes disparités entre les groupes au niveau de la comparaison des 

dispersions de scores. 

Deux sources de variation peuvent être virtuellement évo-

quées pour expliquer un tel phénomène. Pour une part, ces résultats 

traduisent des différences réelles de répartition non-équivalente, 

entre les groupes dl individus, des caractéristiques créatrices (telles 

que mesurées par 11 Echelle dl Evaluation des Caractéristiques Créatri-

ces des Elèves). Par ailleurs, il nous faut supposer l'introduc-

tion du biais personnel du juge (i .e. du professeur). De fait,comment 

ne pas voir une influence de l 1 attitude de libéralité ou de restric-

tion personnelle du professeur dans la distribution des cotes au ni-



veau des résultats aussi contrastés que ceux du groupe (moyenne 

23 1 500, cr : 7t 275) et du groupe 4 (moyenne 13,304, cr 2,721). 

Tableau 4 

.Moyenne et écart-type.du score total 
de l'Echelle d(Evaluation 

des Caractéristiques Créatrices des Elèves 
pour chacun des groupes-classes 

..... 

SCORE TOTAL 
Moyenne Ecart ..... type 

Groupe- N 
cl asse 

cr 

22 23,500 7,275 

2 29 22,517 5,944 

3 25 14,520 4,032 

4 23 13,304 2,721 

5 27 24,074 4,206 

6 27 18,889 6,320 
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Afin d'atténuer cette dernière source indésirable de fluctua-

tion des cotes brutes (i.e. le biais de standards personnels dans l'é-

tendue des scores), nous avons procédé ~ la transformation des scores 

bruts totaux en scores sigmatisés (score IIZIl). Pour ce faire, nous nous 

sommes basé sur la moyenne et 1 1 écart-type de chacun des groupes-classes. 
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Il appert, selon Edwards (1967) que pareil artifice statistique assure 

une plus grande équivalence lors de la comparaison inter-groupe de divers 

résultats 'issusd'un ~  instrument de mesure. 

Avec cette présentation de l'Echelle d'Evaluation des Caracté-

ristiques Créatrices des Elèves, nous complétons notre description des 

divers instruments standards utilisés. 

Nous aborderons à la suite la méthodologie suivie pour l'ob-

tention de mesures à partir de divers types ~  production créatrice de 

l'élève. 

B- La production créatrice dé l'élève 

Le critère externe UpratiqueU de créativité favorisé dans le 

cadre de la présente étude est celui de la production créatrice de l'enfant. 

Il nous semble que trop peu souvent le chercheur occupé à la 

validation d'un test standard de créativité prend soin de spécifier 

l 1 ensemble des formalités ayant défini le contexte de tâche dans lequel 

l 1 effort d'expression créatrice de l'enfant a été obtenu. 

La procédure privilégiée par nous pour la.cueillette de plu-

sieurs éléments de production de l'élève consista à demander trois ty-
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pes de produits différents soit: 1 lexécution dlun dessin, la composi-

tion dlune histoire, et la présentation dlune idée à titre de projet 

dlinvention. Il slagissait ainsi dloffrir à 11élève la possibilité 

de slexprimer a un niveau de créativité artistique picturale (dessin); 

et/ou de créativité académique littéraire (histoire); et/ou de créa-

tivité pré-scientifique (projet dl invention). 

Notre objectif ici, étant de définir dans les faits, un cri-

tère IIreal-1ifeli de créativité, 11enfant fut placé en situation de con-

cevoir et dlé1aborer un produit suivant ses intérêts, son rythme et à 

la mesure de ses moyens même dlexpression. Toutefois, afin de faciliter 

la récupération des productions, nous avons été ~  a constituer le 

cahier Je Joue avec Mon Imagination. Nous présentons, a la sui.te, quel-

ques idées ayant présidé- à sa création et à la définition du contex-

te de tâche. 

Je Joue Avec Mon Imag i nati on 

Un postulat fondamental inscrit par nous dans les modalités 

de la réalisation des activités de ce cahier dlactivités est celui re-

connaissant à 11enfant la liberté de choix du contexte même de son ex-

pression créatrice. Une extension pratique immédiate de ce postulat, 

au niveau de la présentation du cahier, se retrouve dans le choix du 

thème de production. 
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-Choix du thème de production 

S'il est plus souvent rencontré dans les procédures expéri-

mentales l'option méthodologique de la sollicitation d'un écrit de 

l'enfant sur un thème motivationnel pré-déterminé (i.e. que le contexte 

d'expression est structuré dans une consigne inductrice du genre: "Dé-

cris la maison où tu demeures"), clest, à notre avis, essentiellement 

pour faciliter la mise en comparaison des éléments de production lors-

que vient le moment d'arrêter la correction. 

Pour notre part, nous avons opté tout comme ~ (rappor-· 

té dans Jones, 1960) et Rimm (1976a) pour le libre choix du contenu 

de l'écrit par l'enfant. Jobe (1975) ayant mis en évidence que le 

facteur déterminant des choix thématiques des enfants était apparemment 

"une force interneassociee aux idées originales des enfants eux-mêmes" 

nous désirions capitaliser sur l laspect motivationnel intrinsèque du 

choix personnel de l'orientation thématique de sa composition, pour 

favoriser la libre expression de l 'originalité de l'enfant. 

Pareille attitude de libre choix fut répétée au niveau pic-

tural. Ferraris (1973) avait souligné l'expression plus complète des 

ressources de la personnalité de l'enfant lorsque le choix lui incom-

bait. Cet auteur (Ferraris, 1973, p. 131) allait jusqu'à voir, dans 

un sujet imposé, l 1 éventualité de provoquer un certain traumatisme 

pouvant faire en sorte que l 'enfant "bloque son pouvoir créateur". 
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Aucun sujet ne fut imposé pour le projet d'invention: ce-

lui-ci pouvant emprunter aux deux formes d'expression précédentes pour 

sa présentation. 

Dans la lancée de ce qui précède, nous sommes ici appelé ~ 

débattre la formulation des consignes (descriptions d'activités) pré-

sentant les trois types de production à l'enfant. 

- Description de tâche 

La tâche dans sa présentation générale a été résolument ins-

crite sous le signe de l'"imagination" de l"j.invention" et de la "créa-

tion" (voir feuille d'introduction du cahier, appendice B). 

Toutefois, afin de pallier ~ l'influence inhibitrice possi-

ble de la consigne dans la formulation incitative à la production de 

quelque chose de créatif au niveau littéraire ou pictural, nous avons 

orienté la consigne une fois en faveur d'une expression créatrice (se-

lon les critères d'originalité et de personnalisation du produit) et 

l'autre fois en faveur d'une expression complètement libre. 

L'émission d'idées "inventives" étant en soi fortement conno-

tée en terme de recher.che active de nouveauté (on n' "invente" pas 

quelque chose de connu), une seule activité fut réservée à cet effet. 



120 

Co ns i g nes 

Nous reproduisons ci-contre les diverses consignes selon le 

type dlactivité : 

a) Jlécris une histoire 1 

Activité no. 1 

Activité no. 4 

b) Je dessine 1 

Acti vité no. 2 

Activité no. 5 

c) Jlinvente 1 

Activité no. 3 

"Compose 11 histoire que tu veux, du mieux 
que tu peux. Il 

"Compose llhistoire la plus originale pos-
sible. Invente une histoire que toi seul 
est capable de faire, à laquelle personne 
dlautre que toi nia pens.é ll

• 

"Fais le dessin le plus original possible. 
Fais un dessin que toi seul es capable 
de faire, auquel personne dlautre que toi 
nia pensé. Il 

"Dessine ce que tu veux, du mieux que tu peux. 1I 

"Tu as surement des idées qulaucune autre 
personne nia jamais eues. Pense ~ une idée 
qui te permettrait dl inventer quelque chose 
de neuf, de nouveau. Ci-dessous présente 
(écris, dessine ... ) ton projet dlinvention; 
ce que tu aimerais inventer. Parles-moi 
de ton i nventi on Il 

Le cahier comprenait donc cinq activités possibles soit: deux 

dessins, deux histoires et un projet dlinvention. Llordre dlapparition 

des activités, au sein du cahier, fut déterminé au hasard. 
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Un autre aspect important à souligner est celui de la collecte 

finale des éléments de production. 

Collecte des éléments de production 

Désirant tenir compte du rythme personnel de création de llen-

fant (i.e. un processus se déroulant dans un temps variable selon les 

individus), nous avons accordé une semaine entière pour la réalisation 

des activités du cahier. Une fois que llenfant avait complété son ca-

hier de jeux; il le remisait dans une chemise réservée en classe à cet 

effet. A la fin de la période allouée,tous les éléments de production 

disponibles furent ramassés. 

A l linstar de Martinson et Seagoe (1967), nous avions favori-

sé une période dlune semaine. Tout conme ces chercheurs, ~  le 

fait que ce nlest pas la totalité de nos sujets qui remplirent intégrale-

ment la tâche. Pour les 153 ~  de notre échantillon de base, nous 

avons recueilli 208 histoires, 234 dessins et 117 projets dl invention 

provenant respectivement de 111, ,119 et 117 enfants. 

Evaluation des éléments de production 

La procédure spécifique retenue pour 1 lévaluation de la créa-

tivité des différents produits réunis sera exposée en regard des quatre 

aspects suivants: les juges, les critères de cotation, le déroulement 

général de la procédure de correction et 1 lopérationnalisation de la me-

sure des indices de créativité dégagée. 
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Les juges 

Il est habituellement fait appel à un minimum de trois juges 

indépendants pour la cotation d'un tel type de matériel (Martinson et 

Seagoe, 1967; Rimm, 1976a; Silver, 1977). Ce nombre constitue, dans le 

cadre restreint de la présente recherche, un optimum méthodologique. 

Un débat, ici, pourrait s'amorcer autour du degré d'expertise 

requis pour accorder une validité au jugement rendu par les juges de la 

créativité des productions évaluées. Lorsque Martinson et Seagoe (1967), 

Simon et Ward (1973) prétendent utiliser des "experts" ou encore pour 

Kincaid (1961) des juges "expérimentés", il nous est rarement possible 

de connaître sur quelles habiletés, SUi quelles caractéristiques véri-

tables porte l'identification de la capacité évaluative de tels juges. 

En fait, une attitude courante est d'associer un type de production à 

un champ de profess i on donné. ' Ai ns i, l ' experti se dans l' éva 1 uati on des 

dessins, par exemple, est-elle dévolue à des enseignants en arts (Rimm, 

1976a; Silver, 1977; Simon et Ward, 1973). C'est donc dire que le 

chercheur capitalise implicitement sur l'expérience personnelle en un 

domaine spécifique développé par le juge. Or, Korb et Frankiewicz (1976) 

ont démontré que 1 'homogénéité du jugement sur un produit n'appartient 

pas nécessairement à un individu professionnellement impliqué au sein 

d'un métier d'art d'où pourrait originer habituellement un tel produit. 
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Dans le cadre de la présente expérimentation, l'éval uation 

incomba à trois juges étant étudiants universitaires de deuxième cycle 

en Psycho l og i el 

Les critères d'évaluation 

Il existe une grande diversité d'approches dans l'utilisation 

des critères sur lesquels peut reposer l'évaluation créatrice des pro-

duits (Jones, 1960). Nous avons convenu d'arrêter deux critères généraux 

sur lesquels chacun des types de production serait évalué soit: la 

"qualité de l'originalité" et la "qualité de l'expression". 

- La "gual ité de l'original ité" 
. 

L'originalité est sans contredit une des dimensions les plus 

importantes évoquées lors de la reconnaissance de la créativité d'un 

produit. Desrosiers (1975, p. 29) s'inspirant d'un texte inédit d'André 

Paré (Critères et définitions de la créativité) propose cinq approches 

définitionnelles de cette dimension d'"originalité" telle qu'associée 

à : 

- la nouveauté, la fraîcheur, l'invention; 

- l';-mprévision, l'inattendu (parce que le produit est 

le résultat d'un processus à forte tendance non rationnelle 

ou non consciente). Donc, l'imprévision par rapport 

'11 convient de remercier madame Mireille Bourgeois et mess i eu r s Yves 
Gendron et Normand Rouleau pour la collaboration manifestée à cett e 
étape de notre recherche. 
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à la logique et à la causalité utilisée habituellement; 

l'unicité du produit - à un seul exemplaire - non classi-

fiable selon nos catégories pré-existantes; 

- la surprise, un effet d'étonnement devant l'inhabituel; 

- l'utilité à courte ou à longue échéance, ou utile parce 

que beau. 

Le critère d'originalité tel que retrouvé au sein de l'échelle 

d'évaluation remise aux juges (voir appendice B) emprunte ~ quelques 

unes de ces approches et sé définit comme suit: 

L'originalité d'un produit est associée ~ la 
nouveauté, la fraîcheur, 1 'unicité . d'une idée ou 
du mode dl expression qui il (1 e produit) repré-
sente. Cet inhabituel, cet imprévu, cet inatten-
du peut provoquer la surprise ou encore un effet 
d'étonnement tout en servant des visées soit es-
thétiques ou utilitaires. 

- La "gualité de l'expression" 

Le critère de la qual ité de l'"expression" que nous présentons 

ici est en partie décalqué sur celui utilisé par Martinson et Seagoe 

(1967). Il désire regrouper certains aspects tels l'esthétisme dans le 

dessin, la communicabilité de 11 idée, le développement et l'élaboration 

conceptuelle, etc. Ce critère est présenté au sein de l'échelle d'éva-

luation remise aux juges (voir appendice B) en ces termes: 



Les aspects recoupés par cette dimension de 
la "qua lité de l 'expression" atteinte par un pro-
duit sont l'esthétisme, la présentation formelle, 
l'efficacité de la communication de l'idée, l'é-
laboration tant conceptuelle, figurative, idéa-
tionnelle que sémantique, etc ... En définitive, 
toutes formes de manifestations d'une certaine 
maîtrise dans l'utilisation (pragmatisme) des 
éléments d'information et/ou du médium concer-
né(s). 
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L'échelle d'évaluation 

L'échelle retenue comprend cinq catégories ordonnant quali-

tativement le produit jugé sur la dimension-critère "originalité J' ou 

"expression". 

Les échelons identifient donc le produit à un niveau qualita-

tif inférieur (cote 1), moyen-inférieur (cote 2), moyen (cote 3), 

moyen-supérieur (cote 4) ou supérieur (cote 5) atteint sur la dimension 

testée. Le point normatif localisant le produit est sa référence rela-

tive au "groupe total des éléments d'un type donné de produits" (e.g. 

un dessin est jugé en fonction du lot total des dessins colligés). On 

retrouve ici transposée une forme de procès social de l'évaluation 

créatrice d'un produit. 

La procédure générale de correction 

Afin de rendre le plus univoque possible la compréhension des 

critères d'évaluation - limitant ainsi les stratégies personnelles d'é-

valuation inappropriées à la tâche - une session d'information fut or-
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ganisée avec les juges. A ce moment, ils étaient instruits du rationnel 

sous-tendant la définition des critères. De même, la manipulation de 

l'échelle fut vérifiée sur un petit lot de produits non englobés par la 

procédure générale finale décrite ci-après. 

A tour de rôle, chacun des juges se vit confier la totalité 

des produits réalisés par les sujets ainsi que les deux échelles d'éva-

luation (voir appendice B). La tâche s'exécuta dans un local assigné. 

Précisons que les produits étaient numériquement codés et ré-

partis de façon aléatoire en trois lots distincts selon leur statut par-

ticulier soit le lot des "histoires", le lot des tldessins" et le lot 

des "projets d'invention lJ
• L'en-tête où figurait la consigne de la tâ-

che pour l'élève fut préalablement amputée afin que le juge ignore 

l'orientation de la consigne. 

Afin de minimiser l'effet de contamination de l'évaluation 

d'un critère sur l'autre (effet dit de l'halo"), la tâche fut fractionnée 

en deux temps. En un premier temps, le juge corrigeait la totalité de 

la production sur un critère, prenait un repos et, en un deuxième temps, 

il exécutait la totalité de la correction sur le dernier critère, en 

respectant l'ordre initial d'évaluation des types de produits. A titre 

d'exemple, le juge B évalua dans l'ordre aléatoire 10 les dessins puis, 

20 les histoires et enfin, JO les projets d'invention, sur le critère 

d'originalité. Après un certain laps de temps, il reprit la même séquen-

ce (1 0 , 20 et 30 ) mais en tenant compte cette fois de la qualité de l'ex-

pression. 
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Dans les faits, il s'agissait pour le juge de redistribuer 

la totalité des éléments d'un type donné de production au sein de cinq 

chemises pré-identifiées et traduisant opérationnellement les cinq ca-

tégories de l'échelle d'évaluation. 

Une fois la totalité des productions distribuée, il incombait 

au juge de vérifier 1 1 homogénéité de son évaluation (stabililité intra-ju-

ge) par comparaison des produits insérés au sein d'une même catégorie, 

selon la dimension évaluée, ainsi que par contraste entre les catégories 

voisines. 

Le fractionnement ainsi réalisé du lot initial en cinq sous-

groupes était confié .à un auxiliaire-technique. Sa tâche consistait à 

enregistrer la cote attribuée par le juge (voir "Grille d'évaluation" 

en appendice B) et à mélanger aléatoirement les éléments d'un même lot 

afin de le rendre disponible pour 1 'évaluation subséquente du deuxième 

critère. Le même auxiliaire-technique officia pour les trois juges; 

permettant ainsi une plus grande précision dans 1 1 enregistrement des 

données, et une diminution du travail imposé aux juges. L'évaluation 

réalisée dans le cadre d'une journée, exigea pour chacun des juges 

un temps moyen de 5 à 6 heures. 

Une fois 1 1 ensemble des évaluations (cotes brutes) obtenues 

sur les deux critères pour chacun des produits un deuxième temps s'im-

pose. Il nous faut les analyser afin de préciser le statut des indices 

qui seront effectivement retenus par nous comme indicateurs de produc-
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tion créatrice de llélève. Clest à cette tâche que se livre la prochai-

ne partie de notre description. 

L'opérationnalisation de la mesure 

Cette présente section comportera donc la présentation des don-

nées étayant la fidélité de la mesure opérée ainsi que la procédure sta-

tistique suivie pour 1 lobtention des indices finaux de production créa-

trice. 

Niveau dlaccord inter-juge 

Afin dl estimer la fidélité de J lévaluation obtenue des quali-

tés dloriginalité et dlexpression, pour chacun des trois types de pro-

duits, la statistique du coefficient dlaccord inter-juge W de Kendall 

fut utilisée. 

Dans le cadre de notre recherche, cette statistique est un in-

dice dlaccord global entre trois séries dlordonnance de plusieurs élé-

ments dlun même type de production. On sait que llavantage du W de 

Kendall sur le r de S ~  réside dans sa plus grande facilité de 

comparaison au fil de différents ensembles de données (Hays, 1963). 

Ayant préalablement calculé un coefficient de corrélation de S ~  

entre toutes les paires de jugements possibles pour chacun des critè-

res et ce, pour les trois types de produits envisagés, nous nlavons 

constaté aucune corrélation négative. Il nous est ainsi permis de ren-
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contrer la critique de Gorman(1976) en précisant que les W calculés et 

reportés au tableau 5, ne masquent aucun désaccord sérieux (relation 

inverse) entre les juges et ce, à quelque niveau que ce soit. 

PRODU IT 

Tableau 5 

Résultats de l'accord inter-juge* sur les critères 
d'originalité et d'expression de la 

production créatrice 

CRITERE S W K2 

HISTO IRE 
Ori gi na 1 ité 4347935,0 .7239 449,5194 

Expression 4711373,0 .7503 465,9629 

DESSIN 
Ori 9 i na 1 ité 5489434·,5 .6255 437,2587 

Express i on 6224257,0 .7045 492,4720 

PROJET 
D'INVENTION 

** 

** 

** 

** 

Ori 9 i na 1 ité 834685,5 . 7370 256,4817** 
** Expressi on 806095,0 .7141 248,4933 

* Coefficient de concordance "W" de Kendall 

** . p <.001 

dl 

207 

207 

233 

233 

116 

116 
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LI examen des résultats permet de constater qu'ils s'inscri-

vent dans un intervalle de .63 (qualité de l'originalité dans le des- " 

sin) à .75 (qualité de l 'expression dans l'écrit). 

Le niveau de signification du W, tel que vérifié par un test 

de Khi-carré (Edwards, 1967) pour chacune des dimensions, sur chacun 

des types de produits, indique que la probabilité qulun tel degré soit 

attribuable au hasard est très faible (p < .001). 

Considérant les cotes attribuées par les juges suffisamment 

stables pour le propos de la présente recherche, nous avons pour chacun 

des produits fâit la moyenne des trois évaluations par critère. Clest 

ainsi ' comptabilisés qulont été dégagés l'indice de la qualité de 

l 'expression et celui de la qualité de l'originalité. 

Test de l'indépendance des indices 

L'approche de l 'évaluation de la créativité fondée sur les 

deux seuls critères de la qualité de l'originalité et celle de l'expres-

sion se retrouve également chez des auteurs comme Martinson et Seagoe 

(1967) ainsi que chez Rimm (1976a) . Il existe toutefois une différence 

notoire dans leurs méthodologies d'opérationnalisation respectives. Si 

Martinson et Seagoe (1967) demandent à leurs juges d'estimer ces deux 

caractéristiques simultanément, en spécifiant les définitions 

parallèles de l'une et l,'autre de ces caractéristiques, il y a 

toutefois une fusion immédiate des deux cotes attribuées en une 

moyenne globaJe. Cette moyenne globale étant l 'indice de la créativité 
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du produit évalué . Par ailleurs, Rimm (1976a) utilise ces deux critè-

res simultanément pour définir la qualité atteinte du produit sur ces 

deux aspects afin de préciser la catégorie (de 1 à 5) de créativité à 

laquelle le produit appartient. 

Ces deux attitudes différentes ont en commun le fait de pos-

tuler une certaine dépendance entre ces critères légitimant leur fu-

sion immédiate au sein dlune seule évaluation globale de la créativi-

té. Pour notre part, nous avons convenu de vérifier si les deux cri-

tères (tels que définis au sein de la présente expérimentation) con-

tribuaient de façon indépendante à llévaluation de deux aspects hypo-

thétiquement significatifs de la créativité. 

Dans le but dlapprécier 1 1 indépendance relative des indices 

de la qualité de l lexpression et de la qualité de lloriginalité, nous 

avons fait calculer un coefficient de corrélation de Pearson entre 

les deux indices au sein dlun même type de produits. 

Le niveau dlintercorrélation ainsi obtenu (histoire: r =.71, 

p < .001; dessin ~ r = .82, p < .ooi; projet dlinvention : r = .83, 

p < .001) nous incite à soutenir l 1 hypothèse que la concomitance élevée 

constatée est liée à une forme dl interdépendance de ces deux aspects 

(tels que définis). Ceci est dlautant plus marqué comme constatation que 

notre méthodologie désirait, rappelons-le minimiser un effet de halo 

possible entre ces deux aspects de lloriginalité et de llexpression dlun 
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produit lors de l'attribution des cotes. Cette consistance inter-

critère peut s'expliquer par une référence à une dimension plus globale 

que nous oserions traduire corrrne "créatrice" d'un produit. 

Aussi, avons-nous décidé pour faciliter leur manipulation 

statistique de fusionner au sein d'un indice global de production créa-

trice les deux indices ("originalité-expression"). En termes opé-

rationnels cet indice global pour un même type de produits résulte 

de l'addition des scores respectifs des indices de la qualité de l'o-

riginalité et de la qualité d'expression. 

: I~  11 eure perfonnance offerte Il -

La majorité des sujets ont réalisé, à l'intérieur du cadre de 

tâche du cahier Je Joue Avec Mon Imagination, les deux créations (des-

sins ou histoires) possibles au sein d'un même type de produits. 

Clest au nom du principe de la "meilleure performance réali-

sée par le sujet" (Jones, 1960; Kincaid, 1961) qu'il ne fut retenu des 

deux éléments soumis par un même sujet que son plus haut score sur l'in-

dice de productivité créatrice. 

Au même titre que la situation présentée par le projet d'in-

vention où une seule activité était prévue au sein du cahier, lors-

qu'un élève n'avait fournit qu'un dessin par exemple, l'indice calculé 

de production créatrice sur celui-ci était automatiquement promu sa 

"mei lleure perfonnance offerte à l'évaluation" dans le type de produc-

tion considéré. 
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Pour fin de meilleure compréhension, jetons un coup d'oeil 

rétrospectif sur l 'emboltement successif des étapes de la procédure 

ayant permis l'obtention des indices finaux quantifiant l'évaluation 

créatrice des produits. En un premier temps, il nous fallait préci-

ser l'état de la fidélité des cotes brutes obtenues de la part des ju-

ges. Ensuite, nous avons abordé la façon de déterminer les indices 

(i.e. dans une mesure) respectifs de la "qualité de l'expression" et 

de la "qualité de l'originalité" ainsi que la justification de la 

fusion des deux indices précédents dans un score global de productivi-

té créatrice pour un type de produits. Finalement, nous avons indiqué 

qu'au sein d'un même type de produits,c'était la meilleure performan-

ce offerte par l'enfant qui était retenue. 

Ainsi déterminés, nous obtenons trois indices globaux de 

productivité créatrice selon le type de produits. Au fil de notre dis-

cussion, ils seront désignés: Critère "dessin", critère "histoire" 

et critère "invention". 

Relevé-synthèse des indices de créativité 

Le tableau 6 présente un relevé-synthèse des vingt indices 

de créativité dégagés à partir des différents procédés de mesure et 

d'évaluation utilisés lors de l'expérimentation. 



Tableau 6 

Liste des indices de créativité 

INSTRUMENTS DE MESURE ET INDICES DE CREATIVITE 

Tests dé ~  ~  de Torrance (TPCT) 1 

Verbal (Test 1. Poser des questions -Test 2. Faire comme si) 

1. ~ brute verbale 

2. ~ verbale 

3. ~ verbale 

4. O ~ verbale 

E ~ ~ (Test 1. Fi ni r un dess in - Test 2. Les 1 i gnes) 

5. ~ brute ~  

Ô. ~ ~  

7. ~ ~  

8. O ~ ~  

Inventaire Collectif de ~  du Talent ~  (ICDTC) 

9. Score total (centile) 

Un Peu de ~  (UPM) 

10. Facteur l S ~ ~ l'environnanent 

11. Facteur II Ini tiative 

12. Facteur III Force du soi 

13. Facteur IV Inte 11 ectua 1 ~ 

14. Facteur V Indivi dua 1 ité 

15. Facteur VI Productivité artistique 

16. Score total Indice de perception créatrice 

Echelle d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices des Elèves (EECCE) 

17. Score total (standard) 

Je joue Avec Mon Imagination (Production créatrice) 

18. ~  "dessin" 

19. ~  "histoire" 

20. ~  "invention". 

lDeux indices globaux de pensée divergente (i.e. "verbal global" et 
"figuré global") viendront compléter le tableau général des 22 indices 
spécifiques de ~  utilisés dans notre étude (voir pp. 141-142 
de ce document). 
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Nous dénombrons ainsi au sein du groupe des instruments stan-

dards huit scores composites totaux de production divergente, six fac-

teurs et deux indices totaux à partir des inventaires autobiographi-

ques et un indice total de llévaluation professoral. D1autre part, 

trois scores de production créatrice sont disponibles. 

Traitement des données 

Notre traitement statistique des données, désirant permettre 

une analyse des interrelations entre les indices de créativité obte-

nus, utilisera la technique du coefficient de corrélation du produit 

des moments de Pearson. 



Chapi tre IV 

Les résultats 



Nous aborderons successivement la présentation et l'analyse 

des résultats. 

Présentation des résultats 

Afin de faciliter la lecture des données, deux divisions mé-

thodologiques seront respectées à savoir l'étude des interrelations 

10 ) parmi les indices de créativité issus d'instruments standards et 

20 ) entre les indices de créativité issus d'instruments standards et les 

indices, de production créatrice (critère externe). 

10 ) Instruments standards de créativité 

Est ici envisagé l'exposé des coefficients de corrélation en-

tre l'Echelle d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices des Elèves 

(EECCE), l'Inventaire Collectif de Dépistage du Talent Créatif (ICDTC), 

les Tests de Pensée Créative de Torrance (TPCT) et le test Un Peu de 

Mo i -même (UPM) 

Avant de procéder à la présentation globale des relations en-

tre instruments psychométriques distincts (i .e. relations "inter-tests lll ) 

lAfin d'alléger notre discours, nous utiliserons l'appellation "tests " 
lorsque précédé des préfixes "inter" et "intra " comme terme générique 
regroupant les instruments standards de notre recherche: i.e. "tests", 
inventaires et échelle d'évaluation. 
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nous explorerons les liens de consistance interne (i.e . 'I/relations intra-

tests ll
) devant régir l'usage de divers indices émanant d'un même instru-

ment. 

Relations intra-tests (consistance interne) 

En deux études préliminaires, nous effectuerons l'examen de la 

consistance interne a) des indices composites dégagés à partir des Tests_ 

de Pensée Créative .de Torrance, et b) des divers facteurs et de l'indice 

global obtenus pour le Un Peu de Moi-même. 

a) Tests de Pensée Créative de Torra nce 

Au moins trois raisons militent en faveur d'une telle démar-

che d'analyse-critique de la consistance interne des tests de Torrance. 

Primo, rappelons que nous avons administré un petit groupe de tests ver-

baux et non-verbaux. Ceux-ci ont été extraits des batteries originale-

ment constituées par Torrance et forment une batterie abrégée. Secon-

do, quoique la correction ait été réalisée sur la base des directives et 

règles modelées chez Torrance (1966a, 1972a), ces dernières ont été 

transposées et formalisées dans notre guide de cotation propre. Tertio, 

nous avons procédé parallèlement à la comptabilisation de deux indices 

de fluidité dont les statuts respectifs demandent à être précisés, en 

liaison avec les indices de flexibilité et d'originalité. 
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Le tableau 7 (voir variables 1 à 8) rapporte les coefficients 

de corrélation entre les indices initiaux de production divergente de la 

batterie abrégée des tests de Torrance. 

On y note le fait que tous les coefficients de corrélation 

sont positifs et statistiquement significatifs(au seuil p < .001). Les 

limites d' interva11e des r sont .28 et .98 

Il nous faut souligner le caractère global prédominant d'une 

grande cohésion interne entre toutes les paires possibles d'indices. 

Si nous observons l'ordre de relation entre les deux indices 

de fluidité, on constate qulun coefficient de corrélation de .86 est en-

registré entre la fluidité brute verbale et -la fluidité verbale. Tandis 

qulau contenu figuré, la corrélation entre les indices de fluidité brute 

et de fluidité est -de .98. 

En différenciant notre analyse selon le type de contenu des 

tests (i.e. verbal - figuré), il est aisé de constater que les varia-

bles verbales affichent entre-elles un degré particulièrement élevé de 

variation concomitante; les limites dl intervalle des r sont ici .61 

(flexibilité - originalité) et .86 (fluidité brute - fluidité). De 

même, on note la force inscrite au sein du réseau entre 

les variables figurées par des limites d'intervalle des r de .66 

(flexibilité - originalité) et .98 (fluidité brute - fluidité). Est 

également mis en évidence le fait que toute relation entre deux indi-



l. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

N 

Tabl eau 7 

Matrice des corrélations parmi les indices de pensée divergente 
des Tests de Pensée Créative de Torrance1 

VARIABLE 
2 3 4 5 6 7 8 

V- Fluidité brute .86 .72 .71 .53 .54 .46 .47 

V- Fluidité .88 .74 .48 .48 .40 .45 

V- Fl exi bil ité .61 .40 .41 .28 .38 

V- Originalité .32 .34 .29 .36 

F- Fluidité brute .98 .79 .75 

F- Fluidité .84 .76 

F- F1 ex i bil ité .66 

F- Originalité 

V- Global (var. 2+3+4) 

F- Global (var. 6+7+8) 

= 153 r ~ .25 significatif au seuil p = .001 

9 10 

.84 .53 

.95 .49 

.88 .40 

.89 .37 

.44 .91 

.45 .93 

.36 .86 

.44 .93 

.46 

lBatterie abrégée des tests verbaux (V) "Poser des questions", "Faire comme si ... " et des 
tests figurés (F) "Finirun dessin u et IILes lignes ll

• 
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ces donnés, lorsqu'examinée en fonction du contenu, est plus accentuée 

~ l'aspect figuré. Sur ce dernier point, une seule entorse est ob-

servée en ce qui a trait à la relation "fluidité - flexibilité" où 

par exception, elle se trouve légèrement plus accentuée au contenu ver-

bal (r : .88) comparativement au contenu figuré (r : .84). 

Par ailleurs, lorsque chacune des variables verbales est 

mise en relation avec chacune des variables figurées, l'on constate 

que le niveau d'interrelations est moindre qu'entre variables apparte-

nant .à un même contenu. Ici, l' i nterva 11 e des r est de .28 à .54. 

Nous arrêtant à l'examen des interrelations selon le type de 

contenu, pour un même indice, nous constatons que les coefficients de 

corrélation sont de force moindre qu'entre indices différents apparte-

nant à un même contenu: "fluidité brute verbale - fluidité brute figu-

rée" (r : .53); "fluidité verbale - fluidité figurée" (r : .48); "flexi-

bilité verbale - flexibilité figurée" (r : .28) et "originalité verbale -

"original Hé figurée"(r : .36). 

Ces premiers résultats incitent à soutenir que les indices 

dégagés opèrent une mesure relativement indépendante selon le type de 

contenu envisagé. Toutefois, et tel que constaté ci-haut, il existe 

une concomitance très élevée entre chacun des indices appartenant à un 

même type de contenu. Aussi, tout en préservant les indices acquis 

directement de la correction, deux indices additionnels ont été géné-

rés et dès maintenant intégrés au tableau 7 (voir variables 9 et 10). 
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Ces derniers sont identifiés à titre dl indice IIverba1 global" et dl in-

dice "figuré globa1". Selon le type de contenu envisagé, ils décou-

lent de la sommation des scores de fluidité, de flexibilité et d'ori-

gina1ité. Comme nous le verrons, pareille procédure permet d' eng1o-

ber le plus grand nombre possible d'indices distincts. Ceci,en regard 

de notre analyse finale, permet dl accroître le réservoir des indices 

pertinents pouvant s'avérer valides. 

Les interrelations entre ces deux indices additionnels et les 

précédents sont toutes positives et hautement significatives (p < .001). 

Les limites d' interva11e des r sont .36 et .95. La consistance interne 

entre les indices est manifestée d'une part en ce que les variables 

globales sont très liées à chacune des variables de" leur propre conte-

nu et, d'autre part, en ce qui il existe une certaine démarcation entre 

les groupes de variables d'après le type de contenu. Dans les faits, 

1 'indice verbal global entretient des liens de concomitance s'inscri-

vant entre .84 et .95 pour chacune des variables verbales tandis qula-

vec les variables du contenu figuré, 1 'interva11e est de .36 à .45. 

Par ailleurs, les coefficients de corrélation entre des indices figu-

rés et 1 'indice figuré global s ' éche1onnent de .86 à .93 alors qula-

vec les indices verbaux, l'intervalle de variation des coefficients est 

de .37 à .53. Enfin, relevons que le coefficient de corrélation ob-

tenu entre les deux indices globaux est de .46. 
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b) Un Peu de Moi-même 

A titre de deuxième analyse préliminaire, nous explorons ici, 

la consistance interne des indices d'auto-perception du sujet de sa 

créativité personnelle tels qui obtenus à partir de l 1 inventaire de 

Khatena. 

Le tableau 8 rapporte les coefficients dl interrelations de 

chacun des six facteurs spécifiques et de l 'indice global de percep-

tion créatrice. 

Il est aisé de constater que la totalité des facteurs corrè-

lent positivement les uns avec les autres de façon statistiquement 

significative (p <.05). Les limites observées des r sont. 17 pour la 

relation entre les facteurs intellectualité et productivité artistique, 

et .52 pour la relation entre le facteur force du soi et le facteur in-

tellectualité. 

Le niveau d'intercorrélation confirme la consistance inter-

ne modérée entretenue par les six facteurs tout en préservant leur 

statut respectif d'identification d'un aspect spécifique associé à une 

dimension générale dl auto-perception créative de soi. Ceci est d'ail-

leurs souligné par le fait que chacun des facteurs lorsque mis en re-

lation avec le score global du Un Peu de Moi-même atteint un seuil de 

relation positive hautement significatif (p < .001) avec un intervalle 

des r de .46 (productivité artistique) à .79 (force du soi). 



1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

lN = 153 
* P 
** p 
*** p 

Tableau 8 

Matrice des corrélations parmi les indices d'auto-perception 
cnéatrice de soi du Un Peu de Moi-mêmel 

VARIABLE 
2 3 4 5 

*** *** *** *** Indice global 58 69 79 75 
*** *** *** (Fl) Sensibilité à l'environnement 31 41 35 

*** *** (F2) Intuitive 48 46 
*** (F3) Force du soi 52 

(F4) Intellectualité 

(F5) Individualité 

(F6) Productivité artistique 

:5 .05 
:5 .01 
:5 .001 

6 7 

*** *** 57 46 
**-:, ** 21 20 
*** *** 26 33 
*** ** 39 21 
*** * 27 17 

* 18 
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Relations inter-tests 

Après ces deux études préliminaires, l linvestigation spéci-

fique des relations tissées entre les tests est ici abordée. Après 

avoir étudié les groupes de variables identifiables aux zones A et B 

du tableau 9 (et reproduits respectivement aux tableaux 7 et 8), nous 

explorons ici les relations demeurées intraitées (zone C). 

Un premier constat d1importance slimpose ici, à savoir la 

faiblesse générale des coefficients de corrélation. Les limites 

d1intervalle des r est de -.09 à .27. Les quelques relations négati-

ves sont très peu marquées et approchent toutes de la relation nulle. 

Il existe 22 coefficients de corrélation inter-tests statis-

tiquement significatifs (.001 ~ p ~  jouissant d1une orientation 

positive. Le découpage selon le niveau de signification nous donne 

huit, huit et six relations statistiquement significatives aux seuils 

respectifs de .05, .01 et .001. 

Afin de dégager des groupes cohérents de relations, nous 

procéderons à une analyse par instruments psychométriques. Ensuite, 

nous examinerons les seuls liens significatifs de concomitance. 

Tests de Pensée Créative de Torrance 

Une démarcation est ici visible entre les résultats impli-

quant le groupe des variables figurées et le groupe des variables ver-

bales. 



2 3 4 

V- Fluidité brute 71 

2 V- Fluidit@ *** 74 
3 V- Flexibil it@ 

4 v- Originalité 

5 F- Fluidit@ brute 

6 F- Fluidité 

7 F- Flexibilité 

8 F- Original it@ 

9 V- Global (var. 2+3+4) 

10 F- Global (var . 6+7 +8) 

11 EECCE (score total standard) 

12 ICOTC (score tota 1 ) 

13 UPM (indice global) 

14 (FI) Sensibilit@ à l'env. 

15 (F2) Initiative 

16 (F3) Force du soi 

17 (F4) Intellectualit@ 

18 (F5) Individualité 

19 (F6) Productivit@ artistique 

IN = 153 * P ;; . 05 
•• P ;; .01 Note - Le point décimal a @t@ 

omis pour l es coefficients *** p ;; .001 
de corréla t ion 

Tabl eau 9 

Matrice des corr@lations entre les Tests de Pens@e Cr@ative de Torrance. 
l'Echelle d'Evaluation des Caract@ristlgues Cr@atrlces des Elèves. 

l'Inventaire Collectif de [)@pistage du laIent Cr@atlf et le 
Un Peu de Moi -mâne 

VARIABLE 

5 6 7 8 " 10 11 12 
** *** *** *** *** *** *** 53 54 46 47 84 53 27 06 
*** *** *** *** *** *** *** 41l 48 40 45 95 49 27 04 
*** *** *** *** *** *** *** 40 41 28 .38 88 40 26 -02 

*** *** *** *** ** ** 34 29 36 89 37 21 09 
*** *** *** *** 79 75 44 91 02 -03 

*** *** *** 76 45 93 03 01 
*** *** 36 86 01 05 

*** 93 08 08 
*** 27 05 

05 06 
* 15 

t 
C 

13 14 15 16 17 18 19 
* 12 00 07 17 09 09 05 

08 01 04 13 08 05 -01 

07 03 01 12 08 04 - 04 
* ** * 16 03 04 19 12 17 07 

01 00 05 04 -09 03 07 

02 02 09 04 -08 04 10 

05 03 13 04 -05 08 09 

04 -02 08 01 02 09 02 

12 03 04 17 * 10 11 02 

04 01 10 03 -03 08 07 
** * * *** * ** 22 17 15 25 18 05 19 
*** ** ** ** . ** 29 1) 12 23 24 23 21 

*** *** **. 75 57 46 
*** ** ** 35 21 20 
*** *** *** 46 26 33 

-* ** 39 21 
*** * 27 17 
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- Variables figurées 

Premier fait notoire, la lecture des intercorrélations per-

met de constater qui aucune des variables du contenu figuré (var. 5, 6, 7 

8 et 10) nlentrent en relation significative avec 1 lun ou 1 lautre des 

indices, et ce peu importe le test envisagé. La nature des coefficients 

de corrélation tend généralement à assimiler tout lien entre paires dlin-

dices ~ une relation quasi-nulle: les limites de 1 lintervalle des r 

sont -.09 et .13. 

- Variables verbales 

On relève seulement dix liens positifs et statistiquement si-

gnificatifs impliquant tous une variable verbale les limites dlin-

tervalle des r est -.04 à .27. Si nous dénombrons ces liens significa-

tifs de concomitance, nous obtenons : 

- IIfl uidité brute ll avec 1 e facteur force du soi du Un Peu 

de Moi-même (r : .17, p < .05) et, avec le score total 

de llEchelle dlEvaluation des Caractéristigues Créatrices 

des Elèves (r : .27, p < .001); 

- IIfluidité ll avec le score total de 1 1 Echelle dlEvaluation 

des Caractéristiques Créatrices des Elèves (r: .27, 

p < .001); 
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"fiexibilité" avec le score total de llEche11e dlEvaluation 

des Caractéristiques Créatrices des Elèves (r .26, 

p < . 001 ) ; 

"originalité" avec les facteurs force du soi (r : .19, 

p < .01) et individualité (r: .17, p <.05) ainsi que llin-

dice global du Un Peu de f1)i-même (r : .16, p < .05); et le 

score total de 1 IEchelle dlEvaluation des Caractéristigues 

Créatrices des Elèves (r :.21, p < .01); 

"verbal globa'" avec le facteur force du moi (r : .17, 

p <.05) du Un Peu de Moi-même et, le score total de 

llEchelle dlEvaluation des Caractéristiques Créatrices des 

Elèves (r : .27, p <.001). 

Echelle dl Evaluation des Caractéristiques Créatrices des Elèves 

Des liens positifs significatifs et généralement accentués sont 

entretenus entre 1 e Il score tota 1" de 11 Eche 11 e dl Eva 1 ua ti on des Ca ractéri s-

tiques Créatrices des Elèves et les seuls indices verbaux de pensée di-

vergente des tests de Torrance ·soit avec: la fluidité brute (r : .27, 

p < .001), la fluidité (r: .27, p < .001), la flexibilité (r: .26, 

p <. 001), lloriginalité (r : .21, p <. 01) et llindice global (r: .27, 

p <.001) . Llintervalle restreint des r pour les relations non signi-

ficatives et quasi-nulles avec le score total de llTchelle dlEvaluat i on 

des Caractéristiques Créatrices des Elèves est de .01 ~ .05. 
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En ce qui concerne les liens de cet instrument avec les indi-

ces dégagés à partir du test Un Peu de Moi-même, ils obtiennent un de-

gré significatif de relation avec les facteurs de sensibilité a llen-

vironnement (r : .17, p < .05), dlinitiative (r : .15, p < .05), de 

force du soi (r : .25, p < .00l), dlintellectualité (r .18, p < .05), 

de productivité artistique (r : .19, p < .01) ainsi qulavec llindice 

global de perception (r: .22, p < .01). Une seule exception en ce qui 

a trait à la relation non significative est décelée entre le score total dé 

llEchelle dlEvaluation des Caractéristigues Créatrices des Elèves et le 

facteur dlindividualité (r .05, n.s.). 

Enfin, une relation positive faible et significative est en-

registrée entre llindice de 1 IEchelle dlEvaluation des Caractéristigues 

Créatrices des Elèves et le score total de 11 Inventaire Collectif de 

Dépistage du Talent Créatif (r : .15, p < .05). 

Inventaire Collectif de Dépistage du Talent Créatif 

Notons en tout premier lieu qui aucun lien significatif nlest 

décelé entre le score total de 1 1 Inventaire Collectif de Dépistage du 

Talent Créatif et llun ou llautre des indices de pensée divergente issus 

des Tests de Pensée Créative de Torrance; 1 lintervalle des r est de -.03 

à .09. 

Des liens positifs significatifs modérés sont maintenus avec 

les facteurs du Un Peu de Moi-même suivants : II force du soi Il (r : .23, 



150 

p  <.01), intellectualité (r: .24, p  < .01), individualité (r .23, 

p  < .01) et productivité artistique (r: .21, p  < .01). 

Pour compléter, une relation positive significative élevée 

est obtenue entre l'indice de 11 Inventaire Collectif de Dépistage du 

Talent Créatif et le score total du Un Peu de Moi-même (r : .29, 

p  < ~  Un coefficient de moindre intensité est enregistré avec le 

score total de l 'Echelle d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices 

des Elèves (r : .15, p  < .05). 

Un Peu de Moi-même 

Nous procéderons à l 'analyse des liens de concomitance pour 

chacun des six facteurs et pour l 'indice global du Un Peu de Moi-même. 

Facteur 1. "Sensibilité à l'environnement" 

Ce facteur de "sensibilité à l'environnement" ne présente que 

des relations quasi-nulles avec les indices des Tests de Pensée Créative 

de Torrance (limites des r  : -.02 et .03) et aucune relation significa-

tive avec l'indice de l'Inventaire Collectif de Dépistage du Talent Créa-

tif (r : .11). Une seule relation significative est entretenue avec le 

score total de l'Echelle d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices 

des Elèves (r : .17, p  <.05). 
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Facteur 2. "Initiative" 

Quoiqu'étant tous positifs, aucun des coefficients de corréla-

tion impliquant ce facteur d'"initiative" et un indice de pensée diver-

gente n'atteint un seuil significatif (r varient de .01 à .13). Par 

ailleurs, la relation positive avec le score de l'Inventaire Collectif 

de Dépistage du Talent Créatif est trop ténue pour être significative 

(r .12, n.s.). On note toutefois une relation significative faible 

avec l'indice de l'Echelle d'Evaluation des Caractéristigues Créatrices 

des El èves (r : 1 5, P < . 05 ) . 

Facteur 3. IIForce du soi Il 

• Ce facteur de "force du ·soi Il du Un Peu de Moi -même est cel ui 

entretenant le plus de relations positives significatives avec les au-

tres tests. Avec les indices verbaux de fluidité brute, d'originalité 

et du score global, il affiche respectivement des coefficients de corré-

lation de .17 (p < .05), .19 (p < .01) et .17 (p <.05). Avec l'indice 

de l' Inventaire Collectif de Dépistage du Talent Créatif, ce facteur ob-

tient un r de .23(p < .01) tandis qu'avec l'Echelle d'Evaluation des 

Caractéristigues Créatrices des Elèves, le coefficient de corrélation 

est de .25 (p <.001). 

Facteur 4. IJIntellectualité JJ 

Aucune relation statistiquement significative n'est cons-

tatée entre ce facteur de l'"intellectualité" et l'un ou l'autre des in-
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dices de pensée divergente des Tests de Pensée Créative de Torrance 

(les r varient de -.09 à .12). Toutefois, une relation significative 

est relevée avec le score total de 1 1 Inventaire Collectif de Dépistage 

du Talent Créatif (r: .24, p <.01) ainsi qu1avec l'indice de 1 1 Echelle 

d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices des Elèves (r : .18, 

p <.05). 

Facteur 5. "Individualité" 

Une seule relation significative est ici décelée entre le fac-

teur d' "individualité" et un indice de pensée divergente des Tests de 

Pensée Créative de Torrance soit avec l'originalité verbale ( r: .17, 

p < .05). Par ailleurs, une relatiol'1 significative est identifiée en-

tre ce facteur et 1 'indice de 1 1 Inventaire Collectif de Dépistage du Ta-

lent Créatif (r .23, p < .01) alors que de tous les facteurs du Un Peu 

de Moi-même, il est le seul à n'entretenir aucune relation positive et 

significative avec 1 'Echelle d'Evaluation des Caractéristiques Créatri-

ces des Elèves (r: .05, n.s.). 

Facteur 6. "Producti vité arti sti que" 

Aucune relation significative n1est obtenue entre le facteur 

de IJproductivité artistique" et un indice quelconque de pensée diver-

gente des Tests de Pensée Créative de Torrance (les r varient de -.04 

à .10). On note toutefois un lien positif significatif entre ce fac-
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teur et les indices de 11 Inventaire Collectif de Dépistage du Talent 

Créatif (r: .21, p <.01) et de l'Echelle d'Evaluation des Caractéris-

tigues Créatrices des Elèves (r: .19, p< .01). 

Indice global de perception créatrice 

Un seul lien significatif est enregistré entre cet indice glo-

bal de perception créatrice du Un Peu de Moi-même et l'un des indices 

de pensée divergente des Tests de Pensée Créative de Torrance soit avec 

l'originalitéverbale (r : .16, p < .05). Relevons également un lien 

significatif élevé avec le score total de 11 Inventaire Collectif de Dé-

pistage du Talent Créatif (r :.29, p < .001) et modéré avec le score 

total de l'Echelle dl Evaluation des Caractéristigues Créatrices des 

Elèves (r : .22, p < .01). 

Résumé-synthèse des 1 i ens significatifs "i nter-tests ll 

Afin de systématiser en une perception globale ce premier en-

semble de données, nous avons tissé le réseau de 22 liens significatifs 

(et tous positifs) réunissant 14 indices standards particuliers de créa-

tivité (voir figure 2). 

Il nous est rendu ainsi possible de dégager les constatations 

majeures suivantes : 

1) Tout lien significatif rapporté avec un indice de pensée di-

vergente fait référence au seul contenu verbal des Tests de 



Tests de Pensée Créative 
de Torrance (TPCT) 
[VERBAl] 

V-Global (V-GL) 

V-Originalité (V-OR) 

V-Flexibilité (V-FX) 

V-Fluidité (V-FL) 

V-Fluidité brute 
(V-Fe) 

Figure 2 

Réseau des interrelations 
positives significatives entre 
les indices ~  de créativité 

Echelle d'Evaluation 
des Caractéristiques Créatrices 

des Elèves (EECCE) 

Inventaire Collectif de 
Dépistage du Talent Créatif (ICDTC) 

Un Peu de Moi-même (UPM) 

Sensi bil ité ~ 
l'environnement (F1) 

Initiative (F2) 

Force du soi (F3) 

Intellectualité (F4) 

Individualité (F5) 

Producti vité 
,artistique (F6) 

G1 oba 1 (GL) 

--lEGENDE-------
____ sign. a p ~ .05 
____ sign. a p ~ .01 
____ si,gn. ~ p ~ .001 

Niveau de 
sign. 

p ~ .001 

P s .01 

P " .05 

--

r Variables 
en interrelation 

.29 ICDTC IJPM(GL) 

.27 [[CCE TPCT(V-FB) 

.27 [[CCE TPCT(V-FL) 

.27 EECCE TPCT(V-GL) 

.26 EECCE TPCT(V-FX) 
i 

.25 EECCE UPM(F3) 1 

.24 leOTC UPM(F4 ) 1 

1 

.23 ICDTC UPM(F5) 
! 

.23 ICDTC UPM(F3) 

.22 [[CCE UPM(GL) 

.21 EECCE TPCT(V-OR) 

.21 ICDTC UPM(F6) 

.19 EECCE UPM(F6) 

.19 UPM(F3) TPCT(V-OR) 

.18 EECCE UPM(F4) 

.17 UPM( F3) TPCT(V-GL) 

.17 UPM(F3) TPCT(V-FB) 

.17 UPM(F5) TPCT(V-OR) 

.17 [[CCE UPM(Fl ) 

.16 UPM(GL) TPCT(V-OR) 

.15 EECCE UPM(F2) 

.15 EECCE ICDTC 
- ----



Pensée Créative de Torrance. Ainsi, aucun indice figuré 

n'obtient de liens de concomitance inter-test affirmés. 

2) L'Inventaire Collectif de Dépistage du Talent Créatif est 

le seul instrument n'entretenant aucun lien significatif 

avec au moins un indice de pensée divergente des Tésts de 

Pensée Créative dé Torrance 
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Il obtient le plus fort lien de concomitance lorsque mis en 

relation avec le Un Peu de Moi-même. 

3) L'Eche11e d'EvalùatiOn dés Caractéristiques Créatrices des 

Elèves entretient des liens positifs et significatifs avec 

la totalité des autres instruments E ~  est impliquée 

dans cinq des six cas de relations atteignant un seuil signi-

ficatif de .001. 

Cet instrument n'a pas de relations significatives qu'avec 

les indices figurés de pensée divergente des Tests déPénsée 

. ·Ctéative de· TàrrCince et le facteur uindividualite du Un Peu 

de Moi-même. 

4) Un Peu de Moi-même entretient des liens significatifs avec la 

totalité des autres instruments standards. Les facteurs "for-

ce du soil!, JJintellectual itéIJ, Ilproductivité artistique" et 

l'indice uglobal" entretiennent également des liens significa-

tifs avec l'Inventaire Collettif·de Dépistage du Talent Créatif 

et l'Echelle d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices des 

Elèves. 
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Après avoir réalisé le premier mandat de notre présentation des 

résultats, soit l'étude des interrelations parmi les indices de créativi-

té issus dl instruments standards, nous nous consacrerons au deuxième. 

Celui-ci consiste dans l 'analyse des interrelations entre les indices 

standards de créativité et les indices externes de production créatrice. 

20 Instrumènts standards de créativité et critères de production 
créatri ce 

Les coefficients de corrélation calculés entre les critères 

sont tous positifs et significatifs: IJdessin et hi stoire" (r : .11, 

P < .05), lJinvention et histoire lJ (r : .41, p < .001) IJdessin et in-

vention ll (r : .34, p <.001). Le niveau dl interrelation semble tra-

duire une certaine spécificité des performances créatrices réalisées. 

Le tableau 10 présente les coefficients de corrélation ob-

tenus entre les 19 indices de créativité issus dl instruments standards 

et les trois critères de production créatrice. 

Tests de Pensée Créative de Torrance 

Si 1 Ion fait exception du seul indice de fluidité brute ver-

bale pour les critères d"'histoire" et d" ,'invention-U , on constate 

que tous les indices verbaux entrent en relation positive avec cha-

cun des trois types de produits créatifs. 

Pour les indices figurés, lion constate que les relations 

peu élevées impliquant les critères IJhistoireH ou Uinvention " sont 



Tableau 10 

Coefficients de corrélation entre les indices 
standards de créativité 

et les critères externes de production créatrice 

PRODUCTION CREATRICE 

Hi stoi re 1 D  .  2 eSSl n Invention 

l. V- Fluidité brute -.01 .13 -.07 

2. V- Fl uidité .02 .14 .04 
* 3. V- Flexibilité .05 .20 .10 

* 
4. V -Origi na 1 ité .09 . 13 .16 

* 5. F-Fluidité brute -.06 .16 -.13 
* 

6. F-Fluidité -.05 . 19 -.09 

7. F-F1 exibil i té -.12 .06 -.08 

8. F-Originalité -.21* .11 -.09 

9. V -Gl oba 1 (var. 2+3+4 ) .06 .17 * .11 

10. F-Global (var. 6+7+8) -.15 .13 -.10 

ll. (1 ) Sens i bil ité à 11 env. .04 .11 .13 

12. (2) Initiative -.16* .09 .09 

13 (3) Force du soi -.13 O~ .10 

. (4) * 14. Inte1lectua1 ité -.18 .07 .07 

15. (5) Individualité -.05 .03 .08 

16. (6) Productivité artistique .04 .13 .06 

17. ~  (score total) -.14 .1 2 .13 

18. ICDTC (score total) .03 -.05 .07 
* 

19. EECCE (score total) .01 .08 .20 

1 N= 111, 2119, et 3117. 

* P ~ .05 
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d'allure négative. Alors qulen relation avec le critère "dessin", 

ces mêmes indices sont tous positifs. 

On relève six liens significatifs de relation concominante 

au seuil ~  Ces liens unissent l'indice d'originalité figurée 
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au critère JlhistoireU (r : -.21); les indices fluidité brute figu-

rée(r: .16), verbal global (r : .17), fluidité figurée (r_: .19) et 

flexibilité verbale (r : .20) au critère "dessin"; l'indice d'ori-

ginalité verbale au critère Uinvention" (r : .16). 

Un Peu de Moi-même 

Les facteurs usens i bil ité à l'envi ronnement Il et "productivité 

artistiqueU sont les deux seuls facteurs entrant en relation positive 

avec chacun des trois critères de production créatrice. Les facteurs 

"initiative", "force du soi", "intellectualitéu, uindividualitélJ ainsi 

que 1 'indice "globalU du Uh Pèû ~  maintiennent des relations 

négatives avec le cri-tère IJhistoireu alors qui elles sont positives 

avec le critère udessinu ou "invention", 

Les deux seuls liens significatifs (p ~ .05) de concomitance 

observée unissent le critère uhistoireu au facteur Uinitiative" 

(r : -.16) ou Uintellectualité" (r :  -.18). 
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Inventaire Collectif de Dépistage du Talent Créatif 

On note des liens très faibles entre l' Inventaire Collectif de 

Dépistage du Talent Créatif et chacun des trois critères 

(r : .03), IIdessinll (r : -.05) et Uinvention" (r : .07). 

"histoire" 

Echelle d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices des Elèves 

Outre des relations positives presque nulles avec les critères 

"histoire" (r : .01) et "dessin" (r : .08), on relève la présence d'un 

lien positif significatif avec le critère "invention" (r : .20, p < .05) 

pour l'indice de l'Echelle d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices 

des El èves. 

Résumé-synthèse des liens significatifs entre les indices standards de 

~ et les critères externes de production créatrice 

De ce second groupe de résultats, les quelques constatations 

suivantes émergent 

1) Les liens significatifs de concomitance impliquent, dans six 

cas sur neuf, des indices de production divergente des Tests 

de Pensée Créative de ~ 
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Deux facteurs distincts du Un Peu de Moi -même et le score to-

tal de llEchelle dlEvaluation des ~  ~  

obtiennent une relation significative avec un critère quelcon-

que de production ~  

2) Les indices totaux de 11 Inventaire Colleètif de Dépistage du 

Talent Créatif et du Un Peu de Moi-même nlentretiennent aucun 

lien significatif avec llun ou l lautre des critères de pro-

duction ~  

3) Aucun des indices standards entrant en relation significative 

avec un critère externe nlest impliqué dans une relation si-

gnificative avec un autre critère de production créatrice. 
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Analyse dès résultats 

Avant de passer à l'analyse interprétative des liens signi-

ficatifs de concomitance dégagés entre les divers indices de créati-

vité, il importe de revenir sur les données de consistance interne des 

tests de pensée divergente de Torrance et de l'inventaire biographique 

de Khatena. 

Tests de Pensée Créative de Torrance 

Nous avions calculé deux indices différents du critêre de 

"fluidité". Compte tenu du haut niveau d'interrelation entre nos indi-

ces de "fluidité brute" et de "fluidité", on pourrait désirer ne rete-

nir par contenu qu'un seul de ces indices. Lors même de la correction, 

ceci pourrait de fait être plus économiquement réalisé en recourant 

qu'au seul critère de fluidité brute. 

L'usage de l'indice de "fluidité brute IJ (i.e. le nombre de ré-

ponses brutes initiales)pourrait-il être pleinement justifié? Lerationel 

d'usage d'un tel indice emprunte à un principe retrouvé dans le pro-

cessus de fonctionnement de groupe en session de "brainstorming". En 

de tels groupes, pensés par Osborn, tout individu est appelé à expri-

mer rapidement, spontanément et ce, de façon "a-critique", le plus 

grand nombre d'idées. En un temps autre, la tâche étant dévolue à des 

spécialistes, les idées les plus appropriées et les plus originales 
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sont dépouillées afin de n1en retenir que les plus créatrices (McPher-

son, 1964). Ainsi tracé, le parallélisme nous permet de croire qu1un 

sujet misant sur la productivité d'un grand nombre d'idées peut gé-

nérer un plus grand nombre d'idées créatrices au sein d'une tâche de 

pensée divergente comme celles des Tests de Pensée Créative de Tor-

rance. 

Toutefois, même si cet indice de fluidité brute reçoit un 

certain écho conceptuel, il nous faut constater que dans la pratique 

de correction du test, la détermination des scores de flexibilité et 

d'originalité repose sur le seul lot des réponses Il co tables Jl
• D'où la 

nécessité d'obtenir de toute façon un indice de fluidité expurgée, 

pour qui veut calculer l'indice de flexibilité et/ou d'originalité. 

C1est ~ ce besoin que correspond 1 'indice dit de ufluidité U de la 

présente étude. 

Il est à maintes reprises souligné dans la littérature 

(Baird, 1972; Dagenais, 1965; etc.) le phénomène de la très grande 

densité du tissu des interrelations entre les indices de pensée di-

v ergente. 

Abondant dans le sens de la critique de Thorndike (1972), 

nous retraçons une part importante de 1 'origine de la concomitance 

élevée entre les indices de fluidité, de flexibilité et d'origina-

1 ité dans la stratégie même de correction opérationnalisant ceux-ci 
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En effet, un examen sommaire des modalités de correction met 

en évidence le fait que l'obtention des scores particuliers de flexi-

bilité ainsi que d'originalité sont l'un et l'autre dépendant du nom-

bre initial de réponses émises et cotables (i.e. la fluidité). Clark 

et Muels (1970), Kogan et Pankove (1974) avaient déjà relevé la dépen-

dance assujettissant le score d'originalité à la détermination de celui 

de la fl uidité. 

[n correspondance avec l es faits énoncés, il nous apparaît 

un peu fallacieux de vouloir considérer ces indices à titre de fac-

teurs indépendants. Même l'originalité, pour une part semble liée à la 

flexibilité de la pensée. 

La conceptualisation des divers indices, selon Torrance, de-

vrait placer le correcteur en présence de trois types d'information 

différente à propos du processus créatif. Au sein d'un même type de 

contenu, la mesure opérée masque les différences réelles entre les con-

cepts distincts et accuse l'interdépendance des construits. Ainsi for-

mulée, il faut établir une distinction entre une consistance interne 

nécessaire entre indices d'un même contenu; celle-ci suggérant la perti-

nence d'usage d'indices distincts présentant chacun un seul aspect 

d'une dimension commune (i.e. la production divergente d'un grand nom-

bre d'idées différentes et originales) et une certaine contamination 

opérationnelle; celle-ci suggérant l'uniformité d'évaluation d'un seul 

aspect de la production divergente d'idées (ici, peut-être la fluidité 

i.e. un grand nombre d'idées pertinentes et non répétées. 
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Dans la perspective d'une étude de validation de.s indices 

traditionnellement reconnus, un tel type de mesure comporte des 

prob 1 èmes dl opérationna 1 isati on ,de correction et de surcrolf, dl i nterpré-

tation. Afin d'obtenir des indices susceptibles d'être plus aisément 

manipulés, nous avons développé deux indices globaux: i.e. "verbal 

global" et "figuré global ", Même si cette pratique n1est pas favo-

risée par Torrance, celui-ci suggère qu1un tel score composite peut 

fournir un indice plus stable de la quantité totale d'énergie créa-

trice possédée ou pouvant être mobilisée par un individu (Torrance, 
.. 

1966c). Cicirelli (1966) rapporte avoir déjà utilisé de tels indices 

suite à une analyse factorielle de ses données collectées sur un 

échantillon d'enfants de sixième année. 

A partir des résultats de consistance interne, nous sommes 

en mesure d'une part de cerner des relations particulières et des 

points de rapprochement entre les indices verbaux et figurés à tra-

vers les aspects étudiés de la fluidité brute, de la fluidité, de 

la flexibilité, de l'originalité. Par " ailleurs. ces indices étant 

interdépendants, il s'avère possible de procéder à un re-

groupement autour de deux types de pensée divergente selon la 

nature du contenu envisagé (i.e. verbal ou figuré) en deux indices 

globaux. 
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Un Peu de r10 i -même 

Il nous a été permis de constater un haut degré de consistan-

ce interne entre chacun des six facteurs d'orientation des items du 

Un Peu de Moi-même. 

De même, les relations très élevées entre chacun des facteurs 

et 1 'indice global confirment cet état. Même si les facteurs sont re-

lativement distincts, il est possible d'estimer 1 1 importance de leur 

apport respectif à la détermination du score global.. Ce dernier 

point pourrait trouver une explication sommaire dans le nombre des 

items regroupés au sein d'un même facteur. Lion remarquera au tableau 

11, un certain ordre croissant de concomitance entre le score total 

et chacun des indices factoriels, en considérant le nombre dl items 

respectif impliqués en ces derniers. 

A la suite, nous nous proposons de faire état de la qualité 

de la réplique interculturelle offerte par nos résultats. En ce sens, 

nous serons appelé à préciser les référents empiriques de relations 

parentes dég agées en so l ·améri ca in a utour de chacu n des i ns truments 

standards. 

Echelle d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices des Elèves 

La seule étude de validation concomitante réalisée par Ren-

zulli et Har"bnan (1971; voir également dans Renzulli et a.l., 1976) 



FACTEUR 
Nom et numéro 

Tab 1 eau 11 

Ordonnance des facteurs du 
Un Peu de Moi-même 

d'après leur niveau de corrélation 
avec 11indice global 

r 

Productivité artistique (6) .4620 

Individualité (5) .5671 

Sens i bil i té à .5792 
1 1 environnement (1 ) 

Initiative (2) .6911 

Intell ectua 1 ité (4 ) .7468 

Force du so i (3) .7861 
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Nombre dl items 
du facteur 

5 

6 

6 

6 

10 

10 

portait sur un groupe d' é1èves de 5e et 6e année. Il est fait rapport 

de liens significatifs pour chacun des indices verbaux de pensée di-

vergente (Torrance Tests of Creative Thinking). Par ailleurs, au-

cun des liens entre l'échelle Creative Characteristics et les indices 

figurés n'atteignaient un seuil de signification. 
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Malgré ~  batterie abrégée des Tests de 

Pensée Créative de Torrance, nos résultats confirment l'ordre de re-

lation des liens ~  avec les indices de pensée divergente; rela-

tion demandant à être distinguée selon le type de contenu envisagé. 

Nos résultats tendraient à soutenir la présence du biais 

verbal postulé par Renzulli et ses associés quant au pouvoir d'i-

dentification créatrice de leur instrument. En fait, si nous ne re-

levons aucun lien significatif avec le critère externe "histoire", 

il faut souligner que le lien entretenu par l'Echelle d'Evaluation 

des Caractéristiques C'réatrices des Elèves avec le critère pictural 

"dessin" n'est pas significatif.Par ailleurs, on note favorablement 

un lien de concomitance significatif avec la capacité de l'enfant à 

émettre des idées inventives (critère "inventionlJ). Or, ce dernier 

aspect (critère "i nvention") entreti ent un 1 i en s ignificati f avec 

l'indice d'originalité verbale des Tests de Pensée Créative de Tor-

rance. 

Ce réseau d'interrelations supporte la validité de l'Echelle 

d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices des Elèves en faveur de 

l'identification du sujet manifestant des idées originales et/ou in-

ventives sur un mode d'expression à contenu verbal. 
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Tests de Pensée Créative de Torrance 

Les dix liens significatifs de concomitance observée impli-

quaient deux instruments soit l 'Echelle dl Evaluation des Caractéris-

tigues des Elèves et .le Un Peu de Moi-même. 

Tryk (1968) répertoriant plusieurs études portant sur la 

validité des Torrance Tests of Creative Thinking (utilisant le ju-

gement de la créativité par des pairs et professeurs à titre de cri-

tère externe) stipule que les sous-tests verbaux, principalement en 

leurs indices de fluidité, de flexibilité et d'originalité (soit les 

seuls indices employés par nous, suite à l'inutilisation de 11 indice 

d'llélaborationll) fourniraient les mesures les plus discriminatives 

de la créativité. En ce sens, les liens de concomitance observée 

des cinq indices verbaux de notre étude (i.e. fluidité brute, flui-

dité, flexibilité, originalité, global) avec l'évaluation ~ 

le (Echelle d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices des Elèves) 

se trouvent confirmés. 

Tryk (1968) affirme que le corps de données supportant le 

mieux la validité des mesures de créativité des tests de Torrance 

est fait des études démontrant que ces tests prédisent les différen-

ces en terme de caractéristiques de personnalité, d'émotions et d'at-

titudes communément associées à la créativité. 

Or, la construction de l'Echelle d'Evaluation des Caractéris-

tigues Créatrices des Elèves et du Un Peu de Moi-même repose sur la 
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mise en évidence de certaines caractéristiques personnologiques. Si 

les contenus de tests sont différents ainsi que 1 'approche psychomé-

trique utilisée, les résultats convergent. Clest ce qui est reflété 

en les cinq liens de concomitance unissant les indices verbaux de 

fluidité brute, d'originalité ainsi que l'indice global et l'un des 

indices du Un Peu de Moi-même. 

La validation est toutefois plus manifeste pour l'Echelle 

d'EValuation des Caractéristiques Créatrices des Elèves lorsque 

1 Ion ~  que le· scbre global du Un Peu de Moi-même, entretenant 

un lien de concomitance avec l'échelle, ne parvient à entrer en liai-

son significative qulavec l'indice d'originalité verbale des tests 

de Torrance. 

Aucun lien nlest constaté toutefois avec 11 Inventaire Collectif 

de Dépistage du Talent Créatif; instrument élaboré sur des prémisses 

similaires aux deux instruments personnologiques précédents. 

Le patron des relations obtenues entre les indices des tests 

de Torrance et les ~  de production créatrice offre quelques 

difficultés d'interprétation. Ceci étant principalement dû au fait 

que les tests de Torrance ne se trouve que partiellement validés selon 

la parenté de contenu de tâche (verbal ou figuré) des indices avec 

les critères de validation (littéraire -histoire, pictural -dessin). 

Ainsi, aucun indice verbal ne s'avère valide pour l'iden-

tification dl une performance au critère dl "histoirelJ• C'est toute-
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fois au nom d'une relation inverse que 1 Ion pourrait associer une 

performance élevée à 1 'indice d'originalité figurée à une contre-per-

formance dans la production 1 ittéraire. Tandis que seule l'origina-

1 ité verbale se trouve val idée au critère d'llinvention". 

Par ailleurs, certains indices tant figurés que verbaux sla-

vèrent val idés dans 11 identification de la performance au critère IIdes-

sinll: flexibilité verbale, fluidité brute figurée, fluidité figurée 

et verbal global. Il apparaît qulune part de 1 'explication de ceci 

appartient au type des tâches recoupées par le contenu "verbal" des 

tests de Torrance. Si ces tâches mobilisent des habiletés verbales, 

elles peuvent exiger certaines capacités figuratives. Ainsi, un re-

gard jeté aux deux tests verbaux utilisés pérmet de mettre en éviden-

ce qulun aspect figuratif (liimage-stimulus") est présent en chacun 

dieux. 

Ces ~  se trouvent liés au contexte de tâche des cri-

tères de validation. Ils incitent à spécialiser le pouvoir d'iden-

tification des tests de Torrance, d'une meilleure performance créa-

trice de l'enfant, en fonction d'indices particuliers, pour un conte-

nu de tâche de production créatrice restreint et défini. 

Un Peu de Moi-même 

Un Peu de Moi-même maintient 18 liens significatifs de conco-

mitance avec 1 lun ou l lautre des indices de créativité obtenus à partir 

des tests ou des critères de production créatrice. 
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-Indice global 

Les liens de concomitance unissant les scores totaux do Un 

Peu de Moi-même et de 11 Inventaire Collectif de Dépistage du Talent 

Créatif sont légitimés par la parenté de contenu et de format d'épreu-

ves. Rappe10ns-1e,ils sont tous deux "inventaire biographique de type 

self-report" et comportant même des items dont 110rientation paraît 

commune. 

Un seul lien de concomitance est décelé avec les indices de 

pensée divergente des Tests de Pensée Créative de Torrance, soit avec 

11origina1ité verbale. Khatena et Torrance (1976) rapportent deux étu-

des ayant mis en évidence un ordre de relation entre le score total du 

S ~  About Myse1f et diverses mesures d'origina1ité verbale. 

La relation significative avec l 'Echelle d'Eva1uation des Ca-

ractéristiques Créatrices des E1èves repose sur les caractéristiques per-

sonno1ogiques 1ue 11un et 11autrede ëes instruments prévi1égient comme 

points focaux d'éva1uation. Ce qui assure une validation inter-méthodo-

logique d'un critère intrinsèque commun. 

-Fac teurs 

Les facteurs "force du soi" et lIindividua1itéll sont en relation 

positive significative avec 11indice d'originalité verbale. Alors que 

deux seuls liens de concomitance sont par ailleurs décelés entre 11un 
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des facteurs du Un Peu de Moi-même et le seul critère littéraire Jlhis-

toire ll
• Fait intéressant, les liens quoique significatifs sont dlo-

rientation négative. Ainsi, les facteurs de 11 lIinitiative Ji et de 

11 IlintellectualitéH entretiendraient chacun une relation inverse avec 

le critère de production littéraire. 

Si les résultats obtenus avec les indices de pensée divergen-

te empruntent à un ordre de relation établi entre lloriginalité verbale 

et le score total du Un Peu de Moi-même, il nlest pas de lien similaire 

trouvé dans la littérature avec les facteurs. 

Par ailleurs, chacun des facteurs entretient au moins un lien 

de concomitance avec soit le score total de l 'Eèhèlléd'Evaluati6n des 

Caractéristiques Créatrices dés Elèves ou de l'Inventaire Collectif de 

Dépistage du Talent Créatif; 

Considérant la critique émise par Rekdal (1977) à l 1 effet 

que le petit nombre dlitems englobés par certains des facteurs du 

Something About Myself doit tempérer 11, util isation concrète de ceux-

ci, il serait plus judicieux de tenter de vérifier la validité de cha-

cune des orientations décrites en sélectionnant des mesures parentes à 

l laspect spécifique que !ces facteurs désirent mesurer. 

Inventaire Collectif de Dépistage du Talent Créatif 

On a vu, lors de la présentation des résultats que l'Inven-

taire Collectif de Dépistage du Talent Créatif était le seul à ne pas 
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entrer en relation significative avec au moins un indice de pensée di-

vergente. Rimm (1976a) avait mis en corrélation le Group Inventory 

for Finding Creative Talent avec deux indices de fluidité issus de tests 

de production divergente. L'auteur reportait une corrélation signifi-

cative avec l'indice verbal (Uses test) mais une absence de corré-

lation avec 11 indice figuré ~ ~ and squares ~~ Pour 

Rimm (1976a, pp. 133-135) la qualité de l 1 atmosphère entourant la pas-

sation de ce type d'épreuves peut être un facteur déterminant dans 

l 1 absence de cohérence constatée à ce chapitre. 

Pour notre part, l 1 absence de toute relation significative 

de cet inventaire avec un ou l 1 autre des indices de pensée divergente 

peut emprunter ! plusieurs ordres de faits autres. Ainsi, la re-

lation significative faible obtenue avec l'Echelle d'Evaluation des 

Caractéristigues Créatrices des Elèves, avec quelques facteurs du Un 

Peu de Moi-même et une relation significative élevée avec le score 

total du Un Peu de Moi-même nous incite à croire que cet instrument 

est trop confiné aux seules caractéristiques personnologiques impli-

quées dans la créativité et que le passage à l'identification du pro-

ducteur (actualisable) est inopérant. Clest en ce sens qu'il nous 

faut voir l 'absence de relation avec les indices de production diver-

gente ainsi qulavec ceux de production créatrice (critère externe). 

Si nous reconnaissons la nature complexe de l'évaluation de 

la créativité et la spécificité des aspects mesurés, nous croyons pos-

sible, à partir du lot des données traitées, de pouvoir souligner la 

pertinence d'usage des instruments. 
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Le score de 11 Echelle d'Evaluation des Caractéristigues Créa-

trices des Elèves est de tous les indices standards, celui con-

tractant des liens parmi les plus élevés de concomitance 

avec le plus grand nombre de mesures distinctes de créativité. 

L'approche psychométrique formalisée dans l'Echelle d'Evalua-

tion des Caractéristiques Créatrices des Elèves rend possible 

l 1 identification de la créativité de l'élève; celle-ci étant 

valide dans des traits de personnalité, habiletés mentales de 

pensée divergente ainsi que dans la capacité d'exprimer des 

idées inventives. 

Le Un Peu de Moi-même, par sa mesure totale, est validé sur 

ses qualités·dJidentification ~ un niveau personnologique et 

pour un aspect spécifique important de la pensée divergente: 

l 'originalité verbale. 

Les Tests de Pensée Créative de Torrance, dans leurs indices 

verbaux se trouvent validés sur des caractéristiques ~

logiques créatrices. Ce type de tests de pensée divergente 

en ses contenus verbaux et figurés, possède la propriété de 

pouvoir covarier avec certaines performance de production 

créatrice. 

LI Inventaire Collectif dèDépistage du Talent Créatif, re-

çoit une certaine forme de validation dans sa sensibilité 

aux caractéristiques créatrices de personnalité de 1len-

fant. Il sly trouve. toutefois confiné. 



Conclusion 



L'élément moteur fondamental de notre démarche de recherche 

était la volonté d'atteindre une meilleure compréhension des idées gra-

vitant autour de la "créativité enfantine" et de diverses approches de 

sa mesure. 

Dans notre cadre expérimental restreint, nous désirions appré-

cier le pouvoir de réplique interculturelle au Québec de certains instru-

ments traduits de 1 'américain pour fin d'évaluation de la créativité. 

Afin d'estimer la validité de concomitance de ces épreuves, nous avons 

procédé ct l'analyse des liens significatifs entre plusieurs indices stan-

dards de créativité ainsi qui avec des critères externes de production 

créatrice. 

De 1 'étude exhaustive réalisée, il demeure que les liens entre 

indices de créativité offrent un profil d'ensemble qui aurait dO être 

qualitativement supérieur afin de nous inciter ct en prescrire la récupéra-

tion immédiate par la pratique psychométrique. Le nombre et la force des 

relations positives de concomitance entre indices distincts mesurant des 

aspects dl une même dimension globale (la "créativité") sont naturellement 

en deçà des valeurs permettant d'assurer une validité inconditionnelle gé-

néralisée pour 1 lun ou 1 1 autre des instruments utilisés.Il faut donc en ré-

férer,comme nous l'avons fait,auprès de la spécificité des liens entretenus 
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et validant (ou non) le pouvoir particularisé d'identification créatrice 

d'une des mesures retrouvées en cette étude. 

Sans accuser de contradictions notoires avec ces constats gé-

néraux,les résultats dégagés à partir des traductions françaises de 

l'Echelle d'Evaluation des Caractéristiques Créatrices des Elèves (Ren-

zulli et Hartman), de l 1 Inventaire Collectif de Dépistage du Talent 

Créatif (Rimm), de la batterie abrégée des Tests de Pensée Créative de 

Torrance (Torrance) et du Un Peu de Moi-même (Khatena) permettent de 

conclure à une certaine reproduction des qualités psychométriques 

manifestées par ces instruments dans divers contextes américains. 

Critique des instruments psychométriques de créativité 

Dans le cadre de notre travail, nous avons exploré une ex-

tension empirique de l lusage de quelques tests standards. Dans une 

perspective de meilleure compréhension de la mesure de la créativité, 

il nous faut stigmatiser, en les explicitant, quelques points criti-

ques marquant particulièrement les instruments employés. 

Inventaires biographiques 

Un aspect demeure litigieux quant à l 'utîl isation de l'inventaire 

biographique. Malgré la cohérence des résultats expérimentaux où pui-

sent les concepteurs de tels instruments, il ne faut pas perdre de vue 

qu'il n'existe aucune théorie unique et globalement acceptée qui puisse 
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permettre de dériver les caractéristiques de 11 individu créatif (Stein, 

1968). Ceci a comme répercussion immédiate que les recherches biogra-

phiques peuvent "être confinées à la constatation de la présence syn-

chronique d'éléments hypothétiquement pertinents" (Lacroix, 1973, pp. 

39-40) . 

Par ailleurs, notre tentative d'application d'un tel type d'ins-

truments à une aussi jeune population est-elle pleinement légitimée? 

Davis et Rimm (1977) soulignent que le succès remporté à un niveau 

adulte par ce type de mesure conduisait naturellement à vouloir en 

faire la transposition à l 'échelon chronologique de l 'école élémentaire 

(5 à 11 ans). 

Or, Martinson et Seagoe (1967, p. 3) soutenaient une décennie 

plus tôt le caractère hasardeux (hazardous) d'une démarche voulant opé-

rer une mesure à partir des traits de personnalité perçus chez l'enfant. 

Nous retiendrons principalement les arguments déployés à ce moment et 

mitigeant la valeur d'une telle procédure: 

a) les recherches d'où émanent les caractéristiques ont été ma-

joritairement effectuées sur la personnalité dl individus 

créatifs, productifs ou originaux d'un niveau d'âge adulte; 

b) l 1 information est généralement collectée à partir d'études 

cliniques et à l'aide de tests contenant un vocabulaire, des 

problèmes et des concepts adultes; 
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c) la mesure exige une certaine stabilisation ou permanence des 

traits de personnalité dans l'enfance. 

Nous avions déjà démontré qu'il ne semblait exister aucun hia-

tus entre les caractéristiques adultes et enfantines (Dellas et Gaier, 

1970). Toute chose étant relative, il paraît plus judicieux d'affirmer 

une meilleure stabilité de ces traits avec le gain du sujet en âge: 

cette stabilité pouvant dépendre de la capacité de "self-insight" exi-

gée chez le répondant (Lesher, ~ Ainsi, le niveau d'âge atteint par 

les sujets de notre échantillon expérimental désamorce partiellement la 

critique. Nous oserions soutenir une plus grande stabilité de ces traits 

telle que généralement reflétée dans la stabilité de diverses mesures 

menta l es après l 1 âge de 10 ans. 

Clest le point dénoncé du niveau "adultomorphique" des 

construits et du langage utilisés dans le test qui nous semble con-

tenir l'élément de critique le plus lourd. Surtout lorsque le test en 

est un de type "sel f-report". 

Ainsi, l 1 examen comparatif du niveau de langage, d'idées et 

de concepts inscrits dans 11 Inventaire Collectif de Dépistage du Talent 

Créatif et du Un Peu de Moi-même accuse de grandes différences. A ce 

seul titre, la construction même de l 1 instrument dans un langage adapté 

supporte évidemment la valeur de l 1 instrument construit, dans sa ~ 

priété d'adéquation a l'âge de l'enfant. 

op. cit. 
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A ce seul chapitre, il nous semble que des remaniements subs-

tantiels pourraient être effectués (et pouvant aller en un sens jusqu'à 

la remise en question des traductions françaises effectuées). Ainsi, à 

titre illustratif, on pourrait s'interroger sur la polysémie inscrite 

dans une formulation . de l'Inventaire Collectif de Dépistage du Talent 

Créatif telle celle de l'item no. 36 : "Je ressemble à la plupart de mes 

amis lil . Une telle question ne vise évidemment pas à relever l'aspect de 

correspondance physique des amitiés. Pourtant, elle laisse la possibi-

lité à une telle interprétation. Par ailleurs, le langage adulte trans-

paraît dans le Un Peu de Moi-même. On trouvera ainsi à l'item no. 42 la for-

mulation suivante: "Je n' hésite pas à être enjoué et de réagir comme 

un enfant lorsque j'essaie d'être productif2J1 

Notre procédure expérimentale s'organisa dans les faits par un 

recours à des commentaires explicatifs portant sur le sens de chacun des 

items. Une pareille obligation 'accentue la pertinence du problème sou-

levé par Martinson et Seagoe (1967) : i.e. du niveau de qualité du lan-

gage (vocabulaire et concept) impliqué par une telle procédure. 

C'est surtout en référence à cet aspect du langage que nous 

acquiesçons à la critique de Rekdal (1977) favorisant le remaniement 

des deux inventaires auto-biographiques. Si l'éventualité d'une modi-

fication était envisagée par Rimm (1976a) principalement au nom de l'ad-

lTraduction de ~ DI'm a lot like most of my friends". 
2Traduction de : JlI do not hesitate ta be playful and childlike when 

l am trying to be productive Jl
• 



181 

dition d'items au Group Inventory for Finding Creative Talent nous sug-

gérons tout au moins un pareil travail pour 11 Inventaire Collectif de 

Dépistage du Talent Créatif. 

Si la critique de Rekdal (1977) englobait également le Some-

thing About Myself de Khatena, il nous semble que les résultats accumu-

lés ici par le Un Peu de Moi-même sont positivement indicatifs d'une 

certaine validité d'usage d'un inventaire biographique avec un échan-

tillon d'enfants de sixième année. Quoiqu'il en soit, 11 inventaire 

autobiographique de Khatena apparaît fournir un bon modèle pour qui 

veut développer un instrument similaire. 

Tests de pensée divergente 

Occupant une place privilégiée au sein de l 'approche psycho-

métrique de la créativité, les tests de pensée divergente ont accumulé 

nombre d'évidences empiriques portant sur leurs forces et ... leurs ca-

rences. Jouissant d'une certaine notoriété à titre d'instrument. le 

plus largement utilisé dans l'évaluation de la créativité enfantine, 

les Torrance Tests of Creative Thinking ont reçu de nombreuses criti-

ques (voir ~ Buros, 1972; Cohen, 1977). 

En fin de course, après avoir vécu toutes 'les étapes de 

l'administration, de la correction des tests et de l 1 interprétation 

des résultats, nous nous faisons moins insensible aux difficultés 

freinant la maniabilité concrète de tels tests (Hoepfner et al.,1976). 
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Soulignons quelques problèmes. La procédure ~ 

des tests de Torrance favorisant des temps limites a donné lieu à une 

polémique amorcée par Wallach (1970; voir Grockenberg 1972} et Wallach 

et Kogan (1965). Ces auteurs soutiennent la thèse du temps illimité 

afin de laisser libre cours à la créativité de 1lenfant. Ce qui ajoute 

à 11interrogation de Cohen (1977) quant à la possibi1 ité de solliciter 

un réel comportement créatif dans des épreuves de si courtes durées. 

La correction des tests de pensée divergente pose avec acuité 

de multiples problèmes techniques, ceux-ci la rendant Jltedious and 

time consuming" (Cohen, 1977, p. 69). Le rôle de la subjectivité du 

correcteur dénoncée par Cohen (1977) en de telles tâches, retrouve un 

écho chez Mathieu-Batsch (1972.). 

Dans le cadre de notre recherche, les indices étaient opéra-

tionnell ement défi ni s en .fonc tion des critères conceptua 1 i sés par Tor-

rance. On a relevé 11 interdépendance entre leurs scores, ce qui en rend 

l'interprétation ~  Torrance (1962a) exprime à la préface de 

la deuxième édition (1976) de Guiding Creative Talent le fait que les 

critères initialement développés étaient plus ou moins adéquats pour 

traduire qualitativement (dans une perspective déve1oppementale) le 

contenu de l'expression de la pensée. A cet égard, et par extension, 

Torrance voit la nécessité de développer de nouveaux indices d'expression 

pouvant moduler des dimensions plus significatives de la pensée divergente 

et créatrice. 
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Evaluation professorale 

Llévaluation professorale de la créativité des élèves offre 

le flanc ~ plusieurs critiques. Il apparalt, suite ~ nos résultats, que 

llattitude privilégiée par nous en ce domaine (i .e. dlutiliser une 

grille standard présentant un certain nombre de caractéristiques géné-

ralement associées à la créativité) offre un point de référence adé-

~  pour les fins dlune évaluation générale. Il demeure toutefois que 

la qualité du jugement est intimement liée à la nuance acquise par le 

professeur dans sa connaissance de llenfant. Or, 1 lusage dlun instru-

ment comme llEchelle dlEvaluation desCaractéristigues Créatrices des 

Elèves ne peut SI effectuer dans les débuts du contact entre le profes-

seur et ses 'élèves. OIOÙ les limitations de cette approche quant à 

la perspective de guider dès ses débuts 1 laction pédagogique du pro-

fesseur. Cet effet est cependant compensé par la référence ~ des points 

précis inscrits dans 1 1 instrument , et permettant de sensibiliser le 

professeur à plusieurs aspects importants du comportement créatif de 

1 1 enfant. Pour autant que cette information lui soit accessible. 

LI interrogation demeure quant ~ la pertinence du champ des 

construits définis dans 11 instrument pour fin dl identification de l,a 

créativité (Welsh, 1977). OIOÙ la nécessité sentie dlune exploration 

plus systématique sur cet aspect. 
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Critères de production créatrice 

On ne peut · qu'abonder dans le sens des propos de Tryk 

(1968) affirmant que le plus difficile et important des problèmes po-

sés par l'évaluation de la créativité est offert à celui désirant iso-

ler et quantifier des critères significatifs. Ainsi, dans le cas par-

ticulier de l'évaluation de la production créatrice d'un sujet, est-ce 

la norme du producteur (enfant) ou de l'évaluateur (adulte, société), 

qui doit dominer? Doit-on effectuer la validation sur un critère uni 

ou multi-dimensionnel ? Que penser de l'interchangeabilité des ins-

truments de mesure et des critères sur lesquels ils sont validés? Ces 

questions sont importantes mais forment un petit lot parmi toutes cel-

les rencontrées au sein de toute réflexion critique portant sur les 

problèmes méthodologiques posés par une étude de Ucriterion-related 

creativity" (e.g. Treffinger et Poggio, 1972). 

La validation de tout instrument psychométrique dépend de 

l 'adéquation du choix et de la définition des critères auxquels il 

sera confronté. Clest en quelque sorte une répétition de la probléma-

tique entàurant toute formal isation dans une JJmesureu (standard ou non) 

d'une inférence dans le comportement humain d'un concept donné. Aussi 

faut-il rappeler avec Anastasi (1966) que les résultats reposant sur 

des "critères pratiques lJ (tels le dessin, l'histoire ou le projet 

d'invention) sont indissociables du contexte opérationnel entourant 

tout l 'effort de validation. 
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Soutenons avec Tryk (1968, p. 41) que "la sélection d'un cri-

tère significatif de pensée créative est extrêmement complexe et opéra-

tionnellement difficile". Deutsch (1978) décrit ironiquement la "vision 

quas·i -romanti que de 1 a "créativité" pour 1 aquell e  1 e  1 angage commun a 

transposé l'application du terme même de façon indiscriminative à toute 

activité qui manifeste quelques marques d'expression (expressiveness) 

ou d'originalité (originality)". Si dans le contexte expérimental de no-

tre étude, ces deux aspects ont supporté l'évaluation de la "producti-

v ité créa tri ce de 11 enfant", il nous faut restrei ndre l a général i sa tion de 

l'identification du concept aux limites opérationnelles rencontrées. Si 

l Ion accepte de considérer la conjoncture de ces deux dimensions dans 

l'évaluation de la créativité potentielle relative de divers produits 

(i .e. à un niveau x sur le continuum d'exèeption), il faut considérer 

et respecter 1 e sens donné par elles au terme même de "créativité". 

En ce sens, il nous faut insister avec Boyle (1971) sur la 

nécessité de la multiplication des études testant sur un certain éven-

tail de critères distincts les possibilités identificatoires des ins-

truments. Ceci afin ~ préciser le champ de la validité empirique 

d'un instrument: processus exigeant et souvent trop rapidement stig-

matisé au nom de données satisfaisantes dans un contexte restreint. 

La validation ici opérée d'un instrument de ~ ~ de-

meure liée aux critères auxquels il a été confronté. 
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Lignes de recherches 

Après avoir insisté sur quelques problèmes majeurs appartenant 

au courant traditionnel des recherches psychométriques américaines, nous 

ne pouvons que souligner la nécessité d'un échange dialectique entre p1u-

sieurs plans conceptuels et méthodologiques du champ d'étude des poten-

tialités humaines, Ceci nous situe d'emblée dans la perspective globa-

lisante d'une compréhension la plus intégrale du phénomène même de la 

créativité humaine et de sa modulation appréhensible dans une mesure. 

Les méthodes métriques se prétendent préci-
ses parce qu'on connaît a priori le degré de 
précision que l'on impose aux résultats 
(quelle que soit cette précision d'ailleurs); 
en fait, il s'agit d'un artifice épistémolo-
gique car elles promeuvent l'aspect de mesure 
au détriment - provisoire - de l'examen de 
ce qu'on mesure". 

(Moles et Caude,1970, p. 101) 

La psychologie a trop souvent lâché la proie 
pour l'ombre en cherchant l'application et en 
particulier la mesure avant de comprendre les 

' mécanismes formateurs et la signification des 
facteurs mesurés. Dans ce domaine et en ana-
logie avec bien d'autres on peut dire 
qu'il n'y a pas de psychologie appliquée mais 
que toute bonne psychologie est susceptible 
d'applications." 

(Piaget, 1969, p, 161) 

Il ne faut pas voir en ces propos le désaveu· des efforts au-

thentiques déployés par plusieurs expérimentalistes au niveau du déve-

loppement d'une mesure objective de la créativité. Ils réavivent à nos 

yeux l'importance des fondements conceptuels devant la supporter. 
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Une question demeure ouverte et c'est celle de llétat achevé 

de nos connaissances actuelles a propos de la créativité de l'enfant. 

Dans quelle(s) mesure(s), elles peuvent prétendre soutenir l'appréhen-

sion d'un phénomène objectivable ? 

Parmi les voies multiples de recherche demandant a être explo-

rées, notons plus particulièrement la question cruciale du "processus de 

création" chez l'enfant. Dans une perspective développementale, notre 

connaissance demande à gagner en texture à propos de l'usage de méca-

nismes logiques ou irrationnels de pensée (Doyle, 1975), et des inter-

relations entre les aspects cognitifs et non-cognitifs impliqués dans 

le(s) processus de création enfantine (Shapiro, 1975). 

Si comme le prétend Petrosko (1978), vouloir mesurer la créa-

tivité est par essence une véritable entreprise créatrice, on saisit 

l'image associant, pour nous, le constructeur de test à un véritable 

Sisyphe contemporain. 

The challenge of measuring creativity 
is the paradox of trying to build a standard 
way of capturing a nonstandard behavioral 
product. 

(Petrosko, 1978, p. 119) 

L'échec de la formalisation de la créativité, eu égard des 

processus irrationnels de traitement de l'information, ceux-ci étant 

"au coeur même de toute la vie inventive de l' homme Il (Paré, 1977a, 

p. 207) laisse sous-entendre qu'une part importance du phénomène 

échappe à la mesure .... 



Appendice A 

Données de validation française 
. pour le 

Group Inventory for Finding Creative Talent 



Grade 

1 & 2 

3 & 4 

5 & 6 

Overa 11 

Tableau 12 

RELATIONSHIP OF GIFT SCORES TO COMBINED CREATIVITY CRITERIA 
FOR FRENCH CHILDRENl 

Art Rating Story Ra ti ng Teacher Rating 
N r N r N r - - -

105 . 14 106 .24 ** 106 .19 

** 92 .11 92 .26 91 . 14 

39 . 17 40 .26 40 .27 

Combined 
N r -

** 105 .29 

* 91 .24 

* 39 .35 

** 235 .26 

lDonnées de validation inédite fournies par le Dr Sylvia Rimm (communication personnelle) 

* p < .05 
** P < .01 



Appendice B 

Matériel de cueillette et 
d'évaluation de la production créatrice 

- Je Joue Avec Mon Imagination 
- Echelle d'évaluation 

· Qualité de l'expression 
· Qualité de l'originalité 

- Grilles d'évaluation 
Critère expression 

· Critère originalité 



BONJO ·UR! 

Je te présente un cahier plein de jeux pour faire 

fonctionner ton imagination. Il s'intitule: "JE JOUE AVEC 

MON lMAGlNATI CN . " 

En l'ouvrant, tu verras qu'il contient plusieurs 

feuilles où tu pourras écrire, composer, dessiner, inventer et 

créer toutes sortes de choses. 

Il est important que TU remplisses ce cahier avec TES 

- meilleures idées et du miemc.don t TU es capable. Aussi tu as 

UNE SEMAINE pour penser à ce que tu veux faire, à 

ce qu'il t'intéresse de faire et, ... bien le réaliser. 

Une fois que tu auras rempli toutes les feuilles, en 

suivant les instructions inscrites en haut des pages, remets le 

cahier à ton professeur. 

Merci beaucoup ! 

191 



,.. JE JOUE AVEC 

MON IMAGINATION 

.. 

~ E ESSINE ~ 

,... J1ECRIS UNE 
HIS TOI RE! ~ ~ 

J--J'INVE NTE ~  ',. 
1 

(Note pour les pages 192 ~ 197 : Le format original du document Je Joue Avec 
MOillmagination atait de Bt" x 14") 

192 



--J'ECRIS UNE 193 

HISTO I RE! 
COMPOSE L'HISTOIRE QUE TU VEUX, DU MIEUX QUE TU PEUX. 

1 



rSDJ E DESSIi\JE! 
194 

FAIS LE DESSIN LE PLUS ORIGINAL POSSIBLE. 

FAIS UN DESSIN QUE TOI SEUL ES CAPABLE DE FAIRE, 

AUQUEL PERSONNE D'AUTRE QUE TOI N'A PENSE. 

2 



J'INVENTE 
, 
• 

TU AS SUREMENT DES IDEES QU'AUCUNE AUTRE PERSONNE N'A 

JAMAIS EUES. PENSE A UNE IDEE ORIGINl<.LE QUI TE PERt-lETTRAIT 

D'INVENTER QUELQUE CHOSE DE NE ~  DE NOUVEAU. 

CI-DESSOUS PRESENTE (ECRIS, DESSINE, ... ) TON PROJET I~ EN ION  

CE QUE TU AIMERAIS I~N E  PARLES-MOI DE TON INVENTION. 

"'-~ ~~ ~  ~~ ~  ~ ~ I~ ~ ~ ~  '11".,--I .. ~~ .... ' .. ~ ~~ ~~~ ~ 

t ' , 

3 
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J'ECRIS 
HISTOIRE 

UNE , 
• 

COMPOSE  L 'HISTOIRE LA PLUS ORIGINALE POSSIBLE. 

I~ N E UNE HISTOIRE QUE TOI SEUL ES CAPABLE DE FAIRE, 

A LAQUELLE PERSONNE D'AUTRE QUE TOI N' A PENSE . 

196 

4 



JE DESSINE! 197 

DESSINE CE QUE TU VEUX, DU MIEUX QUE TU PEUX . 

... 
.... ~ ... I ~ ... ~~~ ~~~ ~ ~~ ~~~  ..... ~ ~ ~ I ~ ~ ~ ... ~ ~ ~I~ ~ 

5 



ECHELLE D'EVALUATION 

"Qualité de l'EXPRESSION" 

En regard de l'élément de production du sujet, veuillez 

attribuer une cote de l (inférieur) à 5 (supérieur) selon le ni-

veau qualitatif d'atteinte du critère d'expression. L'évaluation 

devrait être opérée sur la base comparative de la performance indi-

viduelle située dans le lot total des éléments d'un type donné de 

produits (i .e. dessin, écrit ou encore projet d'invention). 

Définition du critère 

Les aspects recoupés pa r cette dimens i on de la "qua lité de 

l'expression" atteinte par le produit sont l'esthétisme, la présenta-

tion formelle, l'efficacité de la communication de l'idée, l'élabo-

ration tant conceptuelle, figurative, idéationnelle que sémantique, 

etc. En définitive, toutes formes de manifestations d'une certaine 

maîtrise dans l'utilisation (pragmatisme) des éléments d'information 

et/ou du média concerné(s). 
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Catégori el 

(COTE) 

5 

4 

3 

2 

1 

"L'élément de production atteint ~ ~  

gualitatif·dtéxpréssion ... 

... supétiéur au sein du groupe total des 
éléments d'un type donné de produits.D 
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... moyen-supérieur au sein du groupe total 
des éléments d'un type donné de produits." 

... moyen au sein du groupe total des élé-
ments d'un type donné de produits.1I 

... ~  au sein du groupe total 
des éléments d'un type donné de produits." 

... inférieur au sein du groupe total des élé-
ments dJun type donné de produits." 

L'échelle est composée de 5 échelons équidistants. 

A chacun de ces échelons est identif1ée une catégorie d'éléments de 

production homogène selon le niveau qualitatif d'atteinte du cri-

tère. 



ECHELLE D'EVALUATION 

"Qual ité de l'ORIGINALITE" 

En regard de l'élément de production du sujet, veuillez 

attribuer une cote de l (inférieur) à 5 (supérieur) selon le niveau 

qualitatif d'atteinte du critère d'originalité. L'évaluation de-

vrait être opérée sur la base comparative de la performance indivi-

duelle 'située dans le lot total des éléments d'un type donné .. de pro-

duits (i .e. écrit, dessin ou encore projet d'invention). 

Définition du critère 

L'originalité d'un produit est associée à la nouveauté, 

la fraîcheur, l'unicité ,d'une idée ou du mode d'expression qu'il 

(le produit) représente. Cet inhabituel, cet imprévu, cet inatten-

du peut provoquer la surprise ou encore un effet d'étonnement tout 

en servant des visées soit esthétiques ou utilitaires. 
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Catégoriel 
(COTE) 

5 

4 

3 

2 

1 

IILlélément de production atteint un niveau 
I ~ ~  ... 

... supérieur au sein du groupe total des 
éléments dl un type donné de produits. Il 

201 

... moyen-supérieur au sein du groupe total 
des éléments  dlun type donné de produits.1I 

... moyen au sein du .groupe total des éléments 
dlun type donné de produits. Il 

... moyen-inférieur au sein du groupe total 
des éléments  dlun type donné de ~ I 

... inférieur au sein du groupe total des élé-
ment dl un type donné de produits. Il 

Lléchelle est composée de 5 échelons équidistants. A 

chacun de ces échelons est identifiée une catégorie dléléments de 

production ~  selon le niveau qualitatif dlatteinte du cri-

tère. 
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Appendice C 

Traductions dl instruments d'évaluation 
de la créativité 

Echelle dlEvaluation des 
Caractéristi ues Créatrices 
des Elèves Renzulli et Hartman 

Directives ~ 11 intention du ·professeur 
Cueillette des données 

Inventaire Collectif de Dépistage 
du Talent Créatif (Rimm) 

Un Peu de Moi-même (Khatena) 
. Consigne, items et commentaires 



Echelle d'Evaluation 

des Caractéristiques Créatrices des Elèves
1 

Joseph S . Ren:zullil Robert K. Hartman 

Directives! l'intention du professeur 

Cette présente échelle a été élaborée de façon ! 

recueillir votre évaluation sur les caractéristiques créatrices 

de chacun des élèves de votre classe. Elles ont été choisies! 

partir de recherches psychologiques axées sur l'identification 

des traits caractéristiques de personnes douées et créatrices. 

Les 10 caractéristiques de l'échelle devraient être en-

visagées distinctement les unes des autres. Par ailleurs, votre 

évaluation devrait refléter la fréquence (absence présence) 

avec laquelle vous les avez observées chez l'enfant. 

Il se doit d'être souligné ici qu'un large éventail de 

différences individuelles peut se présenter! l'intérieur de 

votre groupe; ainsi les profils varieront grandement. 

Lisez attentivement chacun des énoncés et reportez la 

cote attribuée sur la feuille de cueillette des données ci-

jointe. La cote émise pour une caractéristique est déterminée 

selon l'échelle des valeurs suivantes: 

l Si vous avez jamais ou ~ observ6 ~~  ~ ~  

Si 1 l'occasion vous avez observé ceete ~~  

S1 de façon assez ~  vous avez observé ~  ~ ~  

S1 la majorit6 du ternos vous avez observé :ette ~ ~  

l Adaptation expérimentale de la partie III de: "Scale for 
Rating Behavioral Characteristics of Superior Students", 
Exceptional Children, Vol. 38, No. 3, Nov. 1971, 243-248. 
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Echelle d"Evaluation 

des Caractéristiques Créatrices des Elèves 

1. Manifeste une grande curiosité ~ propos 

de choses et d'autres: pose continuelle-

ment des questions au sujet de tout et 

de rien. 

(National Education Association, 1960; 
Goodhart & Schmidt, 1940; Torrance, 
1962) 

2. Face ~ des problèmes ou en réponse ~ des 

questions, présente un grand. nombre d'i-

dées ou de solutions: fournit souvent des 

réponses originales' et ingénieuses. 

(Carroli, 1940; Hollingworth, 1942; 
National Education ~ 1960) 

3. Exprime son opinion librement: ouverte-

ment: est quelquefois radical, tranchant 

lorsqu'il n'est pas d'accord: est obsti-

né, tenace., 

(Torrance, 1965; Gowan & Demos, 1964; 
Getiels & Jackson, 1962) 

4. Prend de grands risques: est aventureux 

et spéculateur. 

(Getzels & Jackson, 1962; Villars, 1957; 
Torrance, 1965) 

5. Fait preuve de vitalité intellectuelle: 

est fantaisiste: fait montre d'imagina-

tion ("Je me demande ce qu'il arriverait 

si ••. "): jongle avec les idées (i.e. les 

change, les développe): est souvent en-

gagé à modifier, à adapter et à améliorer 

ce qui l'entoure (institutions, objets, 

systèmes) . 

(Rogers, 1959; Gowan & Demos, 1964; 
G ~  & Jackson, 1962) 
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6. Fait montre d'un sens aigu de l'humour 

et perçoit de l'humour dans certaines 

situations n'apparaissant pas comiques 

pour les autres. 

(Torrance, 1962; Gowan & Demos, 1964; 
Getze1s & Jackson, 1962) 

7. Est ~ ~  conscient de ses im-

pulsions et est plus ouvert à son irra-

~ interne (garçons: plus libre 

expression ~  habituellement 

~ ~  comme ~  plus féminins; 

filles: plus grande indépendance que 

d'habitude); manifeste de la sensibili-

~ émotionnelle. 

(Torrance, 1962: Rothney & ~  1958: 
Gowan & Demos, 1964) 

8. Est sensible à la beauté; porte attention 

aux aspects esthétiques des choses. 

(Wilson, 1965: Witt y, 1958: Villars, 1957) 

9. Est non-conformiste; accepte le désordre; 

nes'intéresse pas aux détails; est indi-

vidualiste; ne craint pas d'être ~  

(Carroll, 1940: Buh1er & Guirl, 1963, 
Getze1s & Jackson, 1962) 

10. Fait des critiques constructives; n'est 

pas disposé à accepter des déclarations 

autoritaires sans en effectuer un examen-

critique. 

(Ward, 1962; Martinson, 1963; Torrance, 
1962) 
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1° :dentitication de l'ensemble des 'llves de la classe. 
2° Indiquer la cote ~  a l'êlêvp. ?Our chacune des 
caractéristiques cr6atrices, selon l"chelle suivante: 

euei llett e 

de.s données "Vou. AVe% observ6 cette caractéristique ••. • 

Jl\.'lAIS 
OCCASIONNELLEMENT COORA.'1MENT LA MAJORIT!: 

RAREMENT 00 TEMPS 

ECOLE 1 CO'!'!! .1 2 ) 4 

)0 Vlril1cation de l'Ivaluation ettectu'e. 

CLASSE 
C A RACTER , S  T , Q U E S  C R EAT R 1 C E 5 , T EM :".j () 

NOM de ,'é 1 è ve : 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
TOTAL 
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23. Je préfère jouer à des jeux connus 
plutôt qu'à de nouveaux jeux . 

24. Si ce que je veux faire devient difficile, 
je l'abandonne et j'essaie quelque chose 
d'autre. 

25. Je ne joue jamais seul, toujours avec 
des amis. 

OUI NON 

OUI NON 

OUI NON 

26. J'ai plusieurs passe-temps . OUI NON 

27. Jouer "à faire semblant" est enfantin. OUI NON 

28. J'irais à un endroit inconnu seulement si 
je connaissais quelqu'un qui s'y rendrait OUI NON 
avec moi. 

29. Je m'interroge souvent sur ce qui me 
fait rêver. 

30. J'aime réaliser mes propres expériences 
en science . 

31. J'aime lire des livres à propos de 
l'avenir. 

32. J'aimerais aller à une nouvelle école 
pendant une certaine période de temps. 

33. Je peux m'occuper de longs moments à mon 
passe- temps sans m'ennuyer. 

34. La majorité de mes amis se trouvent dans 
ma classe. 

35. Je fais toujours tout ce que mes parents 
me disent de faire. 

36. Je res semble à la plupart de mes amis. 

OUI NON 

OUI NON 

OUI NON 

OUI NON 

OUI NON 

OUI NON 

OUI NON 

OUI NON 

\ 
\ 

1 C DTC 

INVENTAIRE COLLECTIF 

-DE DEPISTAGE DU 

TALENT Créattf 
(NIVEAU ELEMENTAIRE SUPERIEUR) 



Nom du sujet Age Sexe Niveau 

Ecole Date Correcteur 

UN PEU DE MOI-MEME par JOE KHATENA 

Une 1 i ste d' énôncés t'est présentt'!e ci -dessous". Tout ce que tu as ~ fai re, 

c'est de la lire attentivement et de déterminer si ces t'!nonct'!s s'appliquent ~ 

toi. Dans un tel cas, ajoute un crochet ( y) dans l'espace prévu ~ cet t'!gard 
au dt'!but de la phrase, sinon laisse cet espace vide. 

1. Lorsque j'ai une idt'!e, j'aime la rendre plus attrayante en y ajoutant 
--des choses. 

2. __ J'ai divers talents. 

3. J'aime faire des hypothèses, les tester et si je suis dans l'erreur, 
--refa ire de nouve 11 es hypothèses. 

4. __ Je suis une personne imaginative, un rèveur ou un visionnaire. 

S. __ Les autres me perçoi vent conme un excentri que. 

6. J'ai composé une danse, un chant ou un morceau de musique, que l'on 
--peut chanter ou jouer ~ l'aide d'un instrument. 

7. __ J'ai ~ fait de la peinture, du dessin, de la sculpture, de la 
gravure sur bois, des modèles de ma propre conception, de la poterie 
ou de la photographie créatrice. 

8. __ Mes travaux ont ~ t'!té expqsé ou ont ~ remporté des prix. 

9. __ Il me plaH de-défaire en ses éléments quelque chose, prt'!cédenment 
organisé d'une certaine façon, pour les réorganiser en un tout auquel 
personne n'aurait pensé. 

la. __ J'ai conçu ou réalisé des expériences. 

11. __ Face ~ un problème, j'essaie de trouver des idt'!es originales. 

12. __ J'ai joué le r01e principal, dirigé ou produit une pièce de théatre 
ou un morceau de musique. 

13. __ Je suis sOr de moi, s'il faut comparer mes talents ~ ceux des autres. 

14. __ Lorsqu'il le faut, je ne crains pas de prendre des risques. 

15. __ Je trouve ce que je fais si intt'!ressant, que j'oublie ce qui se passe 
autour de moi. 

16. __ J'ai joué un r01e de premier plan, dans le cadre de changements impor-
tants de règles ou de méthodes, au sein d'une organisation ou d'une 
structure quelconque. 

17. __ Je ne ti ens pas pour acqu i s, l' exacti tude de ce que 1 es au tres me di sent. 

18. __ Pour rendre une idée plus facilement compréhensible, j'essaie de la re-
lier ~ ce qui peut ètre vu, touché ou entendu. 

19. J'aime que ma penst'!e soit guidt'!e par mes sentiments, surtout lorsque 
--j'essaie d'ètre productif. 

20. __ Je suis débrouillard. 

21. __ J'ai inventt'! un nouveau produit. 

22. Je peux déceler la source d'un problème et la définir. 

(VERSO) 
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UN PEU DE MOI-MEME 

(Consigne, items et commentaires) 

Consigne 
générale 

Nous allons lire ensemble les instructions écrites en 
haut de la page. Lis à voix basse pendant que je lis 
à voix haute. 

"Une liste d'énoncés tlest présentée ci-dessous. Tout ce que tu as à 
faire, clest de la lire attentivement et de déterminer si ces énoncés 
s'appliquent à toi. Dans un tel cas, ajoute un crochet (/) dans llespace 
prévu à cet égard au début de la phrase, sinon laisse cet espace vide". 

* Tu auras compris qui il faut que tu lises chacune des phrases numé-
rotées ci-dessous, tout en te demandant si ce que dit la phrase est 
vrai dans ton cas particulier. Si, d'après toi, ce qu'elle affirme 
est vrai, mets un crochet (/) sur la ligne que tu vois au début de 
la phrase. Si ce que dit la phrase nlest pas vrai dans ton cas, 
laisse l'espace vide; ne fait pas de crochet. 

** Je vais lire chacune .des phrases avec toi. Lis à voix basse, pendant 
que je lis à voix haute. Il se peut que tu ne connaisses pas certains 
des mots utilisés aussi, pour te permettre de mieux comprendre la 
phrase, je vais te l'expliquer, après que tu auras terminé ta lec-
ture. 

ITEMS ET COMMENTAIRES 

1. Lorsque j'ai une idée, j'aime la rendre plus attrayante en y ajou-
tant des choses. 

C. Quand tu penses à une idée, est-ce qu'habituellement tu vas es-
sayer de la rendre plus intéressante, plus agréable en l'améliorant 
d'une façon quelconque? 

Si oui .... mets un crochet dans l'espace, 
si non ... laisse l'espace libre. 

2. J'ai divers talents. 

C. Penses-tu posséder des dons, des aptitudes, certaines capacités 
spéciales? Te trouves-tu particulièrement "bon" dans certains 
domaines? 

3. J'aime faire des hypothèses, les tester et si je suis dans l'erreur, 
refaire de nouvelles hypothèses. 
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C. Aimes-tu faire des suppositions (i .e. de tenter ta chance), dé-
couvrir des solutions à des problèmes, par exemple? Une fois que 
tes suppositions sont faites, est-ce que tu vas aller voir (aller 
vérifier) si tes suppositions sont bonnes, justes? Et, si tes 
suppositions sont fausses, vas-tu tenter, à nouveau, d'en faire 
d'autres ? 

4. Je suis une personne imaginative, un rêveur ou un visionnaire. 

C. Crois-tu avoir un esprit dl invention, une imagination fertile? 
Est-ce qu'il t'arrive souvent de te laisser aller à la rêverie? 
Te vois-tu comme une personne qui a des idées un peu folles, 
extravagantes ? 

5. Les autres me perçoivent comme un excentrique. 

t. Crois-tu que ceux qui tlentourent pensent que tu es une personne 
un peu originale, un peu bizarre, extravagante? 

6. J'ai composé une danse, un chant ou un morceau de musique, que 
1 Ion peut chanter ou jouer à l'aide d'un instrument. 

C. As-tu déjà, personnellement, produit, inventé, créé une danse, 
" une chanson ou un ~  de musique qui se joue ou se chante? 

7. J'ai déjà fait de la peinture, du dessin, de la sculpture, de la 
gravure sur bois, des modèles de ma propre conception, de la po-
terie ou de la photographie créatrice. 

C. Crois-tu avoir déjà fait quelque chose de vraiment personnel, de 
vraiment original (créatif) dans 1 lun ou l'autre (ou encore dans 
quelques uns) des domaines artistiques suivants: peinture, des-
sin, sculpture, création de modèles (maquettes), poterie (céra-
mique), photographie? 

8. Mes travaux ont déjà été exposés ou ont déjà remporté des prix. 

C. Est-ce que des choses (travaux, oeuvres, etc.) que tu as réali-
sées ont déjà fait partie d'une exposition ou, ont déjà gagné 
des prix. 

9. Il me plaît de défaire en ses éléments quelque chose, précédemment 
organisé d'une certaine façon, pour les réorganiser en un tout 
auquel personne n'aurait pensé. 

C. Est-ce que tu aimes prendre quelque chose (une idée ou un objet) 
le défaire en différents morceaux, en différentes parties pour 
refaire, reconstruire quelque chose (une nouvelle idée ou un nou-
vel objet) auquel personne "dl autre que toi n'aurait pensé? 



10. J'ai conçu ou réalisé des expériences. 

c. As-tu déjà pensé "comment devrait être fait" certaines expérien-
ces, ou encore, as-tu déjà organisé des expériences (i .e. des 
épreuves, des essais pour vérifier quelque chose: faire une ex-
périence en chimie, par exemple.). 

11. Face à un problème, j'essaie de trouver des idées originales. 

C. Cherches-tu des solutions nouvelles, personnelles, ingénieuses 
lorsque tu rencontres un problème? 
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12. J'ai joué le rôle principal, dirigé ou produit une pièce de théâ-
tre ou un morceau de musique. 

C. Est-ce que tu as déjà participé de façon importante à la mise-au-
point d'une pièce de théâtre, d'un sketch de classe, ou d'un mor-
ceau de musique (un concert, un récital de chorale, etc.) ? 

13 . .. {. Je suis sûr de moi, s'il faut compar.er mes talents à ceux des au-
tres. 

C. As-tu confiance dans tes capacités, tes aptitudes lorsque tu les 
compares, tu les évalues, par rapport à celles des autres? 

14. Lorsqu'il le faut, je ne crains pas de prendre des risques. 

C. T'arrive-t-il de prendre des risques dans des situations qui 
l' exi gent ? 

15. Je trouve ce que je fais si intéressant que j'oublie ce qui se 
passe autour de moi. 

C. Quand tu fais un travail, un jeu ou quelque chose qui t'intéresse, 
t'arrive-t-il de ne plus savoir ce qui se passe autour de toi? 

16. J'ai joué un rôle de premier plan, dans le cadre de changements 
importants de règles ou de méthodes, au sein d'une organisation 
ou d'une structure quelconque. 

C. As-tu déjà été à l'origine ou participé activement à des change-
ments importants dans la façon de procéder, dans la manière de 
fonctionner à l'intérieur d'une organisation ou d'un groupement 
quelconque ? 

17. Je ne tiens pas pour acquis, l 'exactitude de ce que les autres 
me disent. 
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c. Doutes-tu toujours un peu de la justesse, de la vérité de ce que 
les autres affirment? 

18. Pour rendre une idée plus facilement compréhensible, jlessaie de 
la relier à ce qui peut être vu, touché ou entendu. 

C. Pour aider quelqulun ou pour tlaider à comprendre une idée, est-
ce que tu tentes de la rattacher, de la rapprocher de ce qui peut 
être vu, touché, entendu? 

19. Jlaime que mQ pensée soit guidée par mes sentiments, surtout lors-
que jlessaie dlêtre productif. 

C. Lorsque tu te prépares à exécuter, à faire un travail, est-ce 
que tu te fies à ce que tu ressens, à tes sentiments tout autant 
qulà ce que tu penses pour bien le réaliser? 

20. Je suis débrouillard. 

C. Te tires-tu facilement dlaffaire, dlembarras ' ? 

21. Jlai inventé un nouveau produit. 

C. As-tu, toi-même, fait un objet nouveau, neuf, original? 

22. Je peux déceler la source dlun problème et la définir. 

C. Te sens-tu capable de trouver lice qui a provoqué ll une difficulté, 
un problème et, de dire IIpourquoill, i.e. dlindiquer qulest-ce qui 
a fait que ce problème siest produit? 

23. Jlai déjà improvisé dans la danse, le chant ou la musique instru-
mentale. 

C. As- tu déjà composé spontanément, sur-l e-champ ( Il tout de su ite ll ) 
une danse 7 une chanson ou de la musique qui peut être jouée à 
llaide dlun instrument? 

24. Jlai conçu 1 léclairage de scène pour une pièce dramatique ou un 
récital. 

C. As-tu déjà imaginé (i .e. pensé à la façon) dont devraient être dis-
posé les lumières servant ~ éclairer la scène où était jouée une 
pièce de théâtre, un sketch, un concert, une II séance ll ? 

25. Jlaime mettre ensemble divers objets ou diverses idées qui nlont 
jamais été réunis auparavant, pour les combiner en un tout ori-
gi na 1 . 



C. Est-ce que tu aimes mettre ensemble divers objets ou des idées 
différentes pour faire un arrangement, un agencement nouveau ? 

26. Je peux travailler de longues périodes de temps sans devenir fa-
tigué. 

C. Habituellement, te sens-tu capable de travailler longtemps sans 
devenir fatigué? 
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27. Etre en mesure de rire ou de voir le côté amusant des choses m'aide 
à faire face aux problèmes quotidiens. 

C. Crois-tu qu'être en mesure de rire ou de voir le côté amusant, 
drôle de certaines situations plus ou moins difficiles de la vie 
puisse t'aider à mieux les supporter? 

28. Le "beau" m'émerveille. 

C. Ce qui est beau provoque-t-il en toi une grande admiration ? 

29. Quand je fais la cuisine, j'expérimente de nouvelles recettes. 

C. Quand tu cuisines, essaies-tu de nouvelles recettes? 

30. Les réponses que je trouve à des problèmes surgissent soudaine-
ment à mon esprit. 

C. As-tu remarqué si les réponses que tu trouves à des problèmes ou 
à des questions que tu te posais arrivaient de façon 'inattendue 
à ton esprit ? 

31. J'ai écrit une histoire, un poème, une pièce de théâtre, un scé-
nario pour la TV ou la radio, un essai de fiction ou quelque chose 
de semblable. 

C. As-tu écrit quelque chose d'original, de personnel, i.e. que per-
sonne d'autre n'avait écrit avant toi, soit: une histoire, un 
poème, une pièce de théâtre, un scénario pour la TV ou la radio, 
un petit texte de fantaisie ou quelque chose dans le même genre? 

32. Je préfère travailler pour atteindre des buts à long terme, mal-
gré le plus grand attrait que peut représenter la réalisation de 
buts à court terme. 

C. Aimes-tu mieux travailler en vue d'un but, de quelque chose qui 
prend plus de temps à atteindre, à faire, même si un but plus 
facilement atteint est plus attirant, plus tentant . 



33. Les relations que j'établis avec les gens doivent être sincères 
et significatives. 

c. Est-il important, pour toi, que les relations que tu as avec 
les gens soient sincères et vraies? 

34. M'aventurer vers 1 'inconnu m'excite. 
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C. Est-ce que ça t'enthousiasme, t'émeut, te procure une grande émo-
tion que de voir, de faire quelque chose qui t'était jusqu'àlors 
inconnu, étranger? 

35. Les critiques que je fais des autres, veulent favoriser chez eux, 
des améliorations et certains progrès. 

C. Si tu fais des critiques des autres, est-ce que clest dans le but 
("dans l'idée") de mettre en évidence quelque chose qui permettrait 
d'apporter des changements positifs pour eux? 

36. Je ressens le besoin de toujours poser des questions. 

C. As-tu "envie", le "goût" de toujours poser des questions? 

37. Je suis très intéressé et très ouvert aux idées des autres. 

C. Te sens-tu disposé à écouter, à recevoir, à prendre en considéra-
tion les idées des autres? 

38. J'ai mes propres opinions, quoique je ne puisse pas toujours 
avoir raison. 

C. Crois-tu avoir un point de vue personnel, qui tlest propre, 
même si parfois tu peux être dans 1 1 erreur ? 

39. Je préfère travailler seul, plutôt qulen groupe. 

C. Aimes-tu mieux travailler seul plutôt qulen groupe. Si tu aimes 
mieux travailler seul, mets un crochet; si tu préfères travailler 
en groupe laisse 1 lespace libre. 

40. Je peux reporter mes jugements à plus tard, jusqu'à ce que j'ob-
tienne suffisamment dl information. 

/ 

C. Lorsque tu es dans une situation où il te manque de 11 information, 
des renseignements pour pouvoir porter un jugement sur quelque 
chose, préfères-tu attendre jusqu'à ce que tu obtiennes l'informa-
tion supplémentaire additionnelle avant dl émettre ton opinion? 
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41. Je peux facilement découvrir des faiblesses ou des lacunes, tant 
au niveau des situations qu'au niveau des éléments du champ de la 
connaissance. 

c. Te sens-tu capable de trouver facilement des insuffisances, des 
défauts ou des manques dans certaines situations ou dans l'infar-
mation, les renseignements ou les connaissances que tu as ou qu ' on 
te donne ? 

42. Je n'hésite pas à être enjoué et à réagir comme un enfant lorsque 
j'essaie d'être productif. 

c. Si cela t'aide à travailler, te permets-tu d'être gai, de t'amu-
ser, d'avoir du plaisir dans la tâche que tu fais? 

43. Ca me déplaît de devoir faire des choses dictées par les autres. 

c. Est-ce que ça t'ennuie de faire quelque chose qui est décidé, 
commandé par les autres ? 

44. J'ai de l'initiative et je n'ai pas ~ dépendre des autres pour main-
tenir mon niveau d'intérêt. 

c. Lorsque tu as une idée, un projet que tu veux faire, te mets-tu au 
travail par toi-même? Est-c'e qu'il t'arrive d ' être le premier à 
proposer, à entreprendre ou à organiser quelque chose? Est-ce 
que tu peux continuer un travail jusqu'au bout, sans avoir à être 
IIpousséll par quelqu'un d'autre? 

45. J'aime entreprendre des tâches que les autres considéreraient dif-
ficiles ou présentant un défi. 

c. Aimes-tu faire des choses que les autres considèrent compliquées 
ou difficilement faisables? 

46. Mon désir d'exceller me rend productif. 

c. Quand tu veux faire quelque chose du IImieux possible ll
, est-ce 

que cela t ' aide à faire un travail meilleur? 

47. J'ai inventé une nouvelle formule. 

c. As-tu découvert une nouvelle forme de présentation d'une idée? 

48. J'ai déjà fait montre d'habileté en matière d'organisation. 

c. As-tu déjà participé activement à l'organisation de quelque chose 
tout en sachant avoir fait du bon travail ? 



49. J1ai conçu les décors ou fait la mise en scène d1une représenta-
tion musicale ou théâtrale. 

c. As-tu déjà imaginé et fait les décors pour une plece de musique 
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ou de théâtre? Ou encore, as-tu pensé et organisé la façon dont de-
vraient être disposé, placé les objets, les personnes lors de la 
présentation d1une pièce de musique ou de théâtre? 

50. Je suis prêt à reviser mon opinion lorsque j10btiens un nouveau 
renseignement. 

C. Est-ce que tu te sens habituellement disposé à changer ton opinion 
lorsque tu reçois une nouvelle information? 



Appendice 0 

Guide de cotation expérimentale 
de la batterie abrégée des 

Tests de Pensée Créative de Torrance 



Notre objectif premier était de présenter ici l'ensemble exhaus-

tif des spécifications développées par nous pour faciliter la correction 

des tests sélectionnés de pensée divergente de Torrance. Une telle démarche 

nous apparaissait des plus pertinentes, car dans le détail, elle aurait 

permis de retraduire à l'usager éventuel de nos listes normatives tout 

un contexte d'idées ayant modelé l'opérationnalisation des divers critères 

d'évaluation (fluidité, flexibilité et originalité) au fil des tests par-

ticuliers. 

Reposant essentiellement sur l'analyse critique des modèles de 

cotation fournis par les- divers manuels américains les plus récents de 

Torrance (1966a, 1972a), nous avons décalqué chacun des principes permet-

tant de respecter et préciser l'esprit d'évaluation de ces tâches de pen-

sée divergente l . 

C'est au sein d'un document inédit que nous retrouvons exposé 

cette approche. Celle-ci se situant en marge d'une démarche critique nous 

ne présenterons toutefois ici que l'aboutissement formalisé nécessaire et 

suffisant à la seule compréhension de la correction effectuée des indices 

de flexibilité et d'originalité. 

En ce sens plus restrictif, le présent "Guide de cotation ex-

périmentale de la batterie abrégée des Tests de Pensée Créative de Tor-

l La valeur et l'orthodoxie de la transposition de ces principes et de 
leur particularisation appartiennent, pour une part, au fait que cette 
tâche fut effectuée en collaboration avec madame Mireille Bourgeois. 
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rance contient strictement les listes de référence ayant permis de dé-

terminer les scores de flexibilité et dl,originalité pour les quatre tests 

suivants 

Contenu (forme A) 

Jeu l : liOn pose des questi ons Il 
Verbal 

Jeu 2 :IIFaire comme si. .. 11 

Jeu l liOn finit un dessin ll 

Figuré 
Jeu 2 : IILes lignes Il 

Ces diverses listes ont été élaborées à partir du dépouil-

lement de la totalité de? réponses émises par les 157 sujets ayant passé 

les épreuves de Torrance dans le cadre de notre expérimentation. 

Nous décrivons à la suite l lattitude ayant fourni de base 

à la détermination du score de flexibilité pour les quatre jeux. 

Jeu. verbal l On pose des questions 

Nous présentons ici l lensemble des catégories que nous avons 

utilisées pour la correction de nos protocoles en ce qui a trait au jeu 

verbal l : liOn pose des questions ll
• 

Sous chacune des rubriques identifiées par le titre générique 

de la catégorie apparait la définition du contenu de la catégorie 
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et des exemples présentés par Torrance pour permettre de faciliter l'iden-

tification de l'appartenance d'une idée à la catégorie. Nous tenons à 

spécifier que la définition peut avoir reçu certaines modifications lé-

gères (élargissement du sens, précision, ... ) concourant à une plus grande 

fonctionnalité de la démarche de correction. 

1. ACTION PHYSIQUE, à l'extérieur de l'image 

Les questions figurant au sein de cette catégorie témoignent d'une 

forme de découpage temporel de l'action. Elles sont rétrospectives ou 

prospectives et identifiées à une situation hors contexte spatial et 

temporel d'une action assumée habituellement par le personnage de la 

représentation graphique. 

EX.: A-t-il volé quelque chose et, est-il venu à cet endroit pour le 
retrouver? Sera-t-il puni parce qu'il est mouillé? 

Note Le temps de verbe utilisé (passé ou futur) est un indice per-
mettant l'identification d'un tel type de réponse. 

2. ACTION PHYSIQUE, à l'intérieur dé l'imqge 

Est englobée sous la présente catégorie, toute question axée sur 

une action physique se déroulant dans l'immédiat, au sein de l'image 

stimulus. On y retrouve également les questions portant sur la sta-

tique de la "posture" du personnage. 

EX.: Cherche-t-il quelque chose dans l'eau? Pourquoi est-il à ge-
noux sur le sol? Est-il sur le point de tomber? 
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Note Encore ici, le temps de verbe (présent) est un indicateur possible 
de l'inclusion d'une idée au sein de cette catégorie. 

Cette section englobe les actions décrites par des verbes prono-

minaux (se regarder). Même s'il est implicitement fait référence à une 

surface réfléchissante, le point dl interrogation porte sur 1 l'action et 

non sur 1 'objet réfléchissant. 

3. ASPECTS AFFECTIFS ET COGNITIFS 

Cette catégorie contient toute question focalisant sur le person-

nage et cherchant à identifier soit 

son mode de pensée (aspect idéationnel) 

EX. : A quoi pense-t-il ? 

ses réactions 

EX. : Aime-t-il ce qu'il voit? 

son état émotif 

EX. Est-il heureux? 

Note L'usage du "pourquoi" dans la phrase interrogative est révéla-
trice. Si la question porte sur 1 1 intentionnalité du geste 
(action, réaction ... ) du personnage, elle doit être incluse 
dans la catégorie. Si l'une ou 1 lautre des situations sui-
vantes s'appliquent ~ 1 'énoncé du sujet, il faut considérer 
son exclusion de cette catégorie 
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* Question où l 'intentionnalité est traduite en verbe 
d'état passif(Ex. Ilêtre dans cette posture") fai-

sant habituellement appel au simple constat de la 

position actuelle du sujet. Ex.: "Pourquoi est-il 

à genoux ?11 (voir cat. # 2) 

* Question sur la raison d'être d'un phénomène phy-
sique particulier impliquant objets ou situations 

autres qui humain : Ex.: "Pourquoi l leau bouge-t-

elle ?11 ·(voir cat. # 6) 

4. CARACTERISTIQUES EXTERNES A L'IMAGE 

Cette catégorie est définie par le regroupement des interrogations 

orientées ~ ~ la co-présence physique immédiate, actuelle (active ou pas-

sive) de personnages non-inclus dans la représentation graphique de la 

situation-stimulus. 

EX. Qui l'a obligé à regarder dans l'eau? A-t-il dit à 
quelqu'un où il se trouvait? Est-ce que les gens 
lui ont joué un tour? Est-ce que quelqu'un lia en-
voyé ? 

5. CARACTERISTIQUES GENERALES DU PERSONNAGE 

Cette catégorie regroupe 3 types principaux d'informations 

* Description physique: toute question portant sur une carac-

téristique corporelle spécifique ou générale; 

EX. Pourquoi ses oreilles sont-elles si larges? 
Pourquoi ses oreilles sont-elles pointues? 
Quelle grosseur est-il? (sic) 



238 

* Données factuelles: toute question portant sur l'identification 
du personnage (autres que les "Facteurs ethniques"; voir cat. 

#7) 

EX. Quel est son âge ? De quel sexe est-il ? 
Comment s'appelle-t-il ? 

* Propriétés personnelles: toute question portant sur un objet 
(non-représenté dans l'image-stimulus) appartenant hypothéti-

quement au personnage. Par extension, ceci englobe l'idée som-

mative de possession i.e. "Est-il riche ou pauvre?" 

EX. Possède-t-il un bateau? 

6. CARACTERISTIQUES PHYSIQUES DE L'ORGANISATION 

Cette catégorie reçoit toute ~  dl informations correspondant 

à l'une ou 1 1 autre des situations décrites ci-dessous 

* Toute question tendant à préciser la nature des éléments 
physiques concourant à l'organisation (interne ou externe) 

générale de l'image graphique; 

EX. Y a-t-il de l'herbe sous lui? Est-ce de la boue? 

* Toute question ayant cornne point focal 'un élément situé 
sous la surface de l'eau (i.e. incluant une notion sub-

jectivée de profondeur de l'eau); 

EX. Y a-t-il des poi ssons dans 11 eau ? 

* Toute question abordant les propriétés dynamiques et/ou qua-
litatives de l'eau; 



* 

* 

EX. L'eau est-elle profonde? (Nous avons 
p1e afin d'identifier une distinction 
1 1 exemple de la situation précédente. 
quel porte 11 interrogation (le "point 
est légèrement différent. 
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choisi cet exem-
à faire avec 

Le po i n t sur 1 e-
dl i nterrogati on 11) 

Toute question orientée vers la définition de 1 1 étendue d'eau; 

EX. Est-ce un lac? 

Toute question sur les propriétés réfléchissantes de 1leau; 

EX '. L'eau réf1ète-t-elle son nez? 

7. CARACTERISTIQUES PHYSIQUES DES OBJETS OU DE LA SITUATION 

On retrouve ici englobées les questions portant sur des objets, 

des animaux, etc., i.e. tout élément non représenté mais pouvant être 

potentiellement intégré à la situation. 

EX. Y a-t-il un bateau ct proximité? 

8. FACTEURS ETHNIQUES 

Cette catégorie englobe toute question portant sur la nationalité, 

la race, la religion ou le langage du personnage, ainsi que tout trait 

permettant de situer le personnage dans le lot de ses appartenances cul-

turelles et sociales (et cosmiques). 

EX. Est-il réel (une personne humaine)? Est-il d'une 
autre planète? Quelle langue par1e-t-i1 ? 
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9. FAMILLE - AMIS 

Toute question ·scrutant le champ des relations familiales et 

portant sur les ami{e)s du personnage. Ceci englobe également le lieu 

de résidence du personnage. 

EX. A-t-il une famille? Où vit-il? 

10. IMAGE GLOBALE 

La composition de cette présente catégorie retient toute question 

tendant a mettre en lumière un aspect du travail exigé pour la réa1isa-

tion graphique de l limage-stimulus. 

EX. Qui a dessiné 11 image ? Quel type d'histoire 1lar-
tiste essayait-il d'exprimer ? A quel endroit vivait 
l 'artiste ? Il y a combien d'années que 1 limage est 
dessinée ? 

11. LOCALISATION 

Cette catégorie regroupe toute question traduisant un intérêt 

pour le lieu physique immédiat où la situation spécifique créée au sein 

de l limage pourrait hypothétiquement avoir lieu. 

EX. Dans quel pays cela a-t-il lieu? Pourquoi est-il 
là ? Est-ce sur une autre planète? 
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12. MAGIE 

Ce terme générique décrit la collection des questions s'intéressant 

~ quelques pouvoirs magiques, mystiques du personnage et/ou de son envi-

ronnement. 

EX. Fait-il de la magie? 

13. OCCUPATION 

Toute question portant sur son emploi, les gens ou le milieu de 

travail ou une organisation spécifique pour lesquels le personnage pour-

rait éventuellement travailler. 

EX. Que fait-il pour vivre? Est-il un clown? 
Fait-il cela pour une pièce de théâtre? 

14. TEMPERATURE, DESASTRES · N.'HURELS 

Cette catégorie renferme toute question abordant un aspect mé-

téorologique ou spéculant sur un phénomène naturel pouvant se (ou s'être) 

dérouler dans 11 image-stimulus. 

EX . Est-ce qulun tremblement de terre l la fait tomber? 
Est-il sur le point de pleuvoir? 



242 

15. TEMPS 

Toute question portant spécifiquement sur la dimension du contexte 

temporel de la situation imagée. 

EX. Quand cela a-t-il eu lieu? Depuis combien de temps 
est-il là ? Quelle période du jour est-ce? 

.16. VETEMENT, en général 

Cette catégorie retient toute question traitant globalement de la 

tenue vestimentaire du personnage. 

EX. Pourquoi est-il habillé comme ça ? De quelle couleur 
est son habillement? Est-il habillé de la même fa-
çon que les gens de son pays ? 

17. VETEMENT, en particulier 

Sont réunies sous ce titre générique, toutes les questions focalisant 

sur certains détails d1un article vestimentaire (chapeau, chaussures, 

pantalons, chemise, etc .... ) 

Jeu verbal 2 Faire comme si 

Il Y a une absence de catégorie pré-établie pour llopération 

sation de la flexibilité à ce jeu. Torrance préférait une telle démarche 

de correction plutôt que llutilisation de ~  dites IIplus statiquesll• 



L'opérationnalisation de la flexibilité , repose,pour ce jeu, sur 

la possibilité d'identifier des changements de focus, d'orientation 

dans la séquence des réponses émises en un protocole donné. 

Pour nous aider à mieux saisir comment la pensée de l'enfant 

était modulée dans la succession de ses idées, nous avons tenu compte 
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de la discontinuité dans la séquence de l'action, des variations de pro-

tagonistes de l'action et de l'orientation, du sens de l'action. En con-

sidérant un facteur typologique, le fait que l'activité se déroule 

sur, en-dessous des nuages ou sur le sol fournissait des indications im-

portantes. 

Jeu fi guré 1 On finit un dessin 

Nous avons été appelé pour ce test liOn finit un dessin" à effec-

tuer une transposition française de la nomenclature américaine propo-

sée par Torrance. Ce document de travail contenait 65 catégories. 

C'est l'identification de chacune de ces dernières qui découpe notre 

liste pour la détermination du score de flexibilité. 

Jeu figuré 2 Les lignes 

Pour ce test, "Les lignes", c'est à partir d'une traduction fran-

çaise inédite des 68 catégories de la nomenclature au test américain que 

nous avons procédé à la réalisation de notre liste déterminant le score 

de fl exi bil ité. 
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En 1 lune et 1 lautre des listes de flexibilité des jeux figurés, 

il apparaît que chacune des catégories était assez explicite dans le 

titre et dans la classe d'éléments (exemples) pour permettre de préciser 

la composition même de la collection. Aussi, nlavons-nous pas cru né-

cessaire de retraduire en termes explicatifs la vocation de chacune de 

ces catégories. 

- Correction de l'indice d'originalité 

Deux critères sont à prendre en considération pour la détermina-

tion de l'original ité soit la rareté statistique et la .lIforce créatrice" 

(creative strength) de l'idée. 

Considérant 1 'échelle de pondération retenue, chacune des réponses 
J 

émises à un test recevait un score d'originalité J/pondéré" selon la 

fréquence de cette idée dans le lot des réponses totales. 

Les réponses les moins fréquentes recevaient le score pondéré 

le plus élevé. Celles-ci étaient jugées selon leur force créatrice (cha-

cune des attributions de cote maximum fut opérée suite à une discussion 

entre deux juges). Si 1 'idée peu fréquente satisfaisait ce critère, elle 

conservait de plein droit le score maximum précédemment alloué. Sinon, 

elle recevait le score de l'échelon inférieur. 



Echelles de pondération de lloriginalité 

Nous avons utilisé deux barèmes de pondération de lloriginalité 

au fil des quatre jeux. Ces échelles se sont imposées dlelles-mêmes 

à nous ~  de la lecture des guides de cotation américains. 

A) Barème pour les jeux liOn pose des guestionsH, IIFa.ire CanIne si 

liOn fi nit un dessi nll 

Pour les deux jeux verbaux et le jeu figuré l, on a çonvenu de 

retenir la même échelle de pondération. 
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Il 

Le groupe de référence est constitué des 157 sujets étant inclus 

à llorigine dans llétude. Un score de UOII est attribué à toutes les 

idées données par 5% et plus des répondants. Un crédit de JlllI point 

est attribué à toutes les idées formulées par de 2 à 4.99% des répon-

dants. Les réponses fournies par moins de 1.99% des répondants reçoi-

vent un crédit de 2 points. Toutefois, pour appartenir aux idées de 

ce dernier groupe de-réponses, llidée devait démontrer une certaine 

force créatrice. 

Si nous tentons dlappliquer à la lettre ces différentes limites 

dlintervalle, nous constatons qulil est peu pratique de manipuler des 

IIfractions de répondantsll• Ainsi, sur le lot des 157 sujets de notre 

étude, à un point de démarcation arbitraire, par exemple de 4.99% cor-

respondrait 7.83 sujets ayant émis cette réponse. Afin de remédier 

à ce non-sens, nous avons modifié les limites dlintervalle, en prédéter-



Tableau 13 

Barème de correction de ~ 

pour les tests: liOn pose des questionsJl, 
"Faire comme si Il et liOn finit un dessinll• 

LIMITES DI INTERVALLE 
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·Score pondéré % des sujets ayant 
~  une même ~  

nombre de sujets ayant 
. émi s une même i ~  

Se '-on Torrance ------------------------ ----------------------------

o 

1 

2 

o 

1 

2 

5.00% et + 

2.00% à 4.99% 

0.00% à 1.99% 

Modifié 

5.73%· et + 

2.55% à 5.10% 

0.64% à 1.91 % 

7.85 et + 

3.14 à 7.83 

0.00 à 3.12 

9 et + 

4 à 8 

1  à  3 

minant un nombre de sujets entiers. La redéfinition des classes de pour-

centage se traduit en un nouveau barème de correction de 1 ~ 

décrit dans la moitié ~  du tableau 13. 
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A toute fin pratique, on constate que les deux systèmes de cotation 

sont proches parents l'un de l'autre, si nous comparons les différents 

effectifs englobés par une classe d'intervalle. 

B) Barème pour le jeu Il Les lignes Il 

C1est un même type de calcul qu1en échelle de pondération précédem-

ment décrite qui fournit la base au présent barème de correction. 

Ici toutefois, les scores pondérés possibles varient de 0 à 3. 

Sur le lot de nos 157 sujets, un score pondéré de 110" est octroyé à tou-

te idée émise par 20% ou plus des répondants. Un score de 111 Il est attri-

bué à toute idée fournie par 5 à 19% des sujets. Un score de "211 va à 

toute idée émise par ~  2 à 4% des sujets, alors que toute idée 

émise par moins de 1% des sujets et témoignant d'une certaine force créa-

trice reçoit le crédit maximum de 3 points. 

Confronté au même problème technique qu'au premier barème (selon 

Torrance) nous avons redéfini l 'échelle actuelle de pourcentage de clas-

ses en fonction du nombre de sujets entiers ayant émis pareilles idées. 

Nous obtenons l 'échelle remaniée au tableau 14. 

On remarquera que si les intervalles de pourcentage modifiés col-

lent assez bien à ceux préconisés par Torrance, il nous a fallu cependant 

redéfinir la limite supérieure de la classe du score pondéré 11211 pour en-

glober l 1 effectif 11711• 



Tableau 14 

Barème de correction de 11 0riginalité 
pour le test IILes lignes ll 

LIMITES DI INTERVALLE 

Score pondéré % des sujets ayant 
émis une même idée 

nombre de sujets ayant 
émis une même idée 

o 

2 

3 

o 

2 

3 

Selon Torrance 

20.00% et + 

5.00% à 19.00% 

2.00% à 4.00% 

moins de 1.00% 

Modifié 

19.74% et + 

5.10% à 19.11 % 

1 .91 %.à 4.46% 

0.64% à 1. 27% 

31 .40 et + 

7.85 à 29.83 

3.14 à 6.28 

moins de 1.57 

31. et + 

8 à 30 

3 à 7 

1 et 2 
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Listes normatives de cotation l 

Pour chacun des tests, clest en cette section des listes normati-

ves de cotation qu'il faut voir l 'aboutissement de la formalisation de 

la procédure de correction de la flexibilité et de l'originalité. On y 

retrouvera les listes obtenues dans le cadre référentiel de la cotation 

de notre expérimentation. 

lNotes de présentation 
De façon générale, nous avons tenu ~ reporter les expressions verbatim 
des enfants. LI identification d'un mot ou d'une phrase cité(e) textuel-
lement est indiquée par son apparition entre guillemets. Par contraste, 
une formulation-synthèse de notre cru (voir jeu verbal 1 et 2) figurera 
sans gui llemets. 
Afin d' a11éger la retranscription, les points d'interrogation (?) ont été 
é 1 i miné s au jeu ve rb al 1. 
Par ailleurs, lorsque certains termes employés étaient des anglicismes, 
des guillemets leur furent accolés. Egalement, si 1 ' ortographe d'un te rme 
était erronée, il se trouvait signalé dans le texte par 1 1 adverbe (sic). 



Jeu verba l l 

Jeu verbal 2 

Jeu figuré l 

Jeu f.iguré 2 

LISTES NORMATIVES DE COTATION 

Il On pose des questi ons" 

Score de flexibilité et dloriginalité 

Il Fa i re corrrne si .... Il 

Score d'originalité 

liOn finit un dessin" 

Score de flexibilité 

- Score d'originalité 

"Les l ignes lJ 

- Score de flexibilité 

Score d'originalité 
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JEU l : On pose des questions 

SCORE DE FLEXIBILITE ET D'ORIGINALITE 

1. ACTION PHYSIQUE, à l 1 extérieur de l limage 

IIA-t-il échappé un objet qui il veut retrouver ll 

IIA-t-il mangé un coup de poing ll 

IID'où venait-il avant d'arriver près de l'eau ll 

IIEst-ce qu 1 il a déjà vu un autre homme ll 

IIEst-ce qui il vient juste de se réveiller ll 

IIll voulait avoir de 11 eau ll 

IIS'est-il sauvé de l'école ll 

IISI est-il torché ll 

2. ACTION PHYSIQUE, à l 'intérieur de l limage 

Attraper 
/IIQulest-ce qu'il veut attraper ll 

. jllVeut-il prendre des grenouilles ll 

Boire j Est-ce qu'il boit 
Bouger 

j IIEst-ce le garçon qui bouge ou l'eau ll 

j IIEst-ce que clest toi qui fait bouger l'eau ll 

Cacher j liSe cache-t-il Il 

Cher.cherj Que cherche-t-il 
Ecouter j Il Es t-ce qu 1 il écoute Il 
Fairej Que fait-il 

l Effect. : Effectif 
2S. P. : Score Pondéré 
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Ori g i na l ité 

l 2 Effect. S.P. 

l 
l 

l 
l 

l 
l 
3 

l 
·1 
4 

50 

2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 

2 
2 
2 

2 
2 

l 
2 
o 



Jouer 
/ "A quoi joue-t-il" 
/ Est-ce qu'il joue 

Manger 
l''Mange-t-il'' 
/"Que mange-t-il" 

Parl er/ "Est-ce qu'il pa rl e" 
Pêcher/ "Est-ce qu'il pêche" 
Plonger/"Est-ce qu'il va plonger" 
Posture 

/ "Comment est-il couché" 
/ Dans quelle position est-il 
-Est-i l "à genoux 1"; à 4 pattes", "couché" 

"debout ou assis", "à plat ventre", 
"penché", etc. 

/ Pourquoi est-il dans cette position 
- Pourquoi est-il "à genoux", "dans cette 

position", "couché par terre", 
"à 4 pattes", "penché", etc. 

Pourquoi n'est-il pas "debout", "couché". 
- Pourquoi se "couche-t-il dans l' herbe", 

"penche-t-il", "met-il à 4 
pattes" . 

- "Pourquoi il se met sur 6 points d'appuis" 
- "Pourquoi met-il ses mains de chaque côté" 
- "Pourquoi a-t-il la tête levée" 

"Push up"/ Fait-il des ... 
Regarder l''Que regarde-t-il", Où ... 

1 S' ,sel Se cacher/ "Se cache-t-il" 
Se laver/liSe lave-t-il ll 

Se passer/ IIQue se passe-t-il ll 
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Effect. P.S. 

2 
3 

l 
3 
l 

11 

43 

2 
25 
l 

. l 
l 

2 
2 

2 
2 
2 
2 
2 

2 
o 

o 

2 
2 
2 
2 
o 
2 
2 
2 



Effect. S.P. 

Se pencher(cf. posture) 0 

Se regarder/Est-ce qu'il se regarde 

;UQue se passe-t-il quand il se regarde" 

Se voir/Est-ce qu'il se voit, Se voit-il bien 

Tornber;UEst-il tombé"; "Va-t-il tomber", etc. 

3. ASPECTS AFFECTIFS ET COGNITIFS 

Aimer 

/ (amuser) "Est-il un garçon qui aime 
amuser les gens" 

/ (jouer) "Aime-t-il jouer" 

/ (l'eau) "Est-ce qu'il aime l'eau" 

Beau, laid/Se trouve-t-il beau, laid 

Boire, soif/Est-ce qu'il veut boire; A-t-il soif 

Caractère;UA-t-il le même caractère Il 

Confiance en soi;UEst-il sOr de lui" 

Croyance;UCroit-il au Père Noêl" 

Faim;UA-t-il faim" 

Faire ça, cela/Pourquoi 

Fatigue/Est-il fatigué 

Fou/"Est-il fou comme X" 

fait-il ça, ~  A quoi 
veut-il en venir 

Gentil, méchant/Est-il gentil (bon, fi n), méchant 

Heureux, malheureux/Est-il heureux (content) 
malheureux (fâché), etc. 

Maladie 

;UEst-il malade" 

;UPourquoi vomit-il Il 

;UA-t-il mal aux pieds" 

Penser/A quoi pense-t-il 

Peur;UEst-ce qu 1 il a peur de 11 eau Il 

15 

l 

9 

7 

3 

10 

9 

1 

2 

10 

2 

l 

6 

12 

16 

1 

o 
2 

o 
1 

2 

2 

2 

o 
o 
2 

2 

2 

2 

o 
2 

2 

o 

2 

2 

2 

o 
2 
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Pleurer, rire (-sourire-) 
/Pl eure-t-il; sourit-il 
/pourquoi rit-il; sourit-il 

Poser des questionrEst-ce qu 1 il pose beaucoup 
de questions" 

Regarder/Pourquoi regarde-t-il dans lleau 
RessemblancerA qui pense-t-il qulil ressemble u 

1 SI ,Sel SI amuser 
rEst-ce qulil sl :amuse" 
/pourquoi slamuse-t-il comme ça 

Se baigner/Veut-il se baigner 
Se cacherrPourquoi le garçon se cache-t-il dans 

11 eau" 
Se coucher "(voir Posture) 
Se laverrEst-ce qui il veut se laver" 
Se regarder 

/Est-ce qulil veut se regarder 
/Pourquoi se regarde-t-il 
rPourquoi se regarde-t-il dans 11 eau plutôt 

que dans un miroir" 
;U Pourquo i ne se regarde-t-i l pas dans une 

glace" 
ToucherrVeut-il toucher à 11 eau" 
UrinerrA-t-il envie de pisser" 

4. CARACTERISTIQUES EXTERNES A LI IMAGE 

"Est-ce qui ils ont mis un miroir dans lleau" 
"Ton ami te rejoi ndras-tu Il 
"Y a-t-i l une autre personne avec lui Il 
"Y a-t-il des ami s (avec lui) Il 
II(Va-t-il à llécole)/"Si oui à quelle école va-t-il ll 

Effect. S. P . 

9 
15 
l 

16 

l 
3 
2 
3 

l 

3 
24 
l 

l 

l 
l 
2 

o 
o 
2 

o 
2 
2 
2 
2 
2 
2 

2 

2 
o 
2 

2 
2 
2 

2 
2 
2 
2 
2 
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5. CARACTERISTIQUES GENERALES DU PERSONNAGE 

Age 

rEst-ce qu'il est jeune" 
j"Est-i1 un enfant" 
jQue1 âge a-t-i 1 

Aveug1ej Voit-il 
Bague, - jonc jA-t-i1 une bague 
BarberA-t-il une barbe" 
BoucheI"A-t-i1 une grande bouche" 
Cheveux 

jA-t-i1 des cheveux 
jQue11e est la couleur de ses cheveux 

Condition financièrejA-t-i1 beaucoup d'argent; 
Est-il pauvre, riche 

DentierjA-t-i1 un deptier 
Doigtsj"Pourquoi il a deux doigts" 
Esthétismej"Est-i1 beau, laid, joli ... 
Figure - visage -

jConfiguration : Sa figure est-elle ronde, 
grosse ... 

jType : "A-t-il une face de singe" 
j"A-t-il quelque chose dans la figure" 

Généra 1 ités 
j"pourquoi est-il comme ça" 
j"Qui a-t- i 1 sur ce dess i nU 
j'lEst-ce qu'il est mort" 
rEst-ce qu'il sait marcher" 
j"Qu'a-t-il sur la tête" 

IdentitéjQui est-il 
Mainsj"Est-ce qu'il a de longues mains" 
Miroir j"A-t-i1 un miroir" 

Effect. S.P. 

1 

13 
1 
2 
3 
1 

7 
3 
5 

3 
1 
7 

4 

1 
1 

1 

13 
1 

2 
2 
o 
2 
2 
2 
2 

1 
2 

2 
2 

2 
2 

o 
o 
2 
2 
2 
o 
2 
2 

255 



Moustaches/"A-t-il une moustache" 

E ~  muet, parle-t-il 

Nez 

/A-t-il un gros, petit nez 

rPourquo i a-t-i l un nez courbé Il 

Nom/Quel est son nom 

Nombri l / "A-t-i l un nombril Il 

OdeurrEst-ce qu'il pue Il 

Ongles/"Pourquoi n'a-t-il pas d'ongles" 

Oreilles 

Configuration Pourquoi a-t-il de grandes, 
grosses, pointues ... 

/Sorte: Quelle sorte d'oreilles a-t-il 

/Pourquoi n'a-t-il pas des oreilles comme 
l es nôtres . 

j"A-t-il de la cire dans les oreilles" 

Pieds/"A-t-il de grands pieds" 

Pondéral/Est-il gros 

Res semb lance 

Seul 

Sexe 

/A qui, à quoi ressemble-t-il 

/"Est-il pareil à moi" 

/"pourquoi ressemble-t-il à un lutin" 

/"Est-il seul Il 

/"pourquoi est-il seul Il 

/Est-ce une fille; un garçon 

/"pourquoi est-ce un garçon" 

Sourd/"Est-il sourd"; Entend-il 

Statural/Est-il grand; petit 

Effect. S.P. 

2 

3 

15 

l 

l 

l 

20 

19 

l 

l 

l 

2 

2 

l 

l 

4 

16 

l 

3 

9 

2 

2 

2 

2 

o 
2 

2 

2 

o 

o 
2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

l 

2 

o 
2 

2 

o 
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Yeux 
l''A-t-i 1 de beaux yeux Il 

/Quelle est la couleur de ses yeux 

6. CARACTERISTIQUES PHYSIQUES DE L'ORGANISATION 

EAU 
Couleur/Quelle est la couleur de l'eau 
Mouvement 

/Y a-t-il des vagues; L'eau est-elle agitée 
/Pourquoi y a-t-il des vagues 

Na ture 
Dans quoi se regarde-t-il; Est-ce un étang; 
un fleuve; un lac; un océan; la mer, etc. 
/Est-ce de 1 leau ou de la glace; L'eau 
est-ell e gel ée 

Originel"D'où vient 1 leau" 
Présence - absence -

/"Pourquoi il y a de l'eau" 
/Y a-t-il de l'eau 

Profondeur/LI eau est-elle profonde 
Sa1initél"Est-ce de l'eausalée ou bien douce" 
Température/L'eau est-elle chaude; froide; tiède 
Transparence/L'eau est-elle claire; embrouillée; 

polluée, etc. 

SOUS LI EAU 

Animaux aquatiques/Y a-t-il des ... 
/"Y a-t-il des crapeaux dans 1leau" 
/ Jly a-t- il des huîtres" 
/"Y a-t-il des sangsues dans 11 eau" 
/"Est-ce qu ' i1 regarde une grenouille au fond" 
/Est-ce qui il y a des poissons 

Effect. S.P. 

5 

3 

7 
2 

18 

4 

1 

1 
6 
2 

3 
10 

2 

1 

20 

2 
1 

2 

2 

o 

2 

2 
1 
2 
2 
2 
a 

2 
2 
2 
2 
a 
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lEst-ce qui il , y a beaucoup de poissons 
/"Vois-tu des écrevisses" 

Algues - herbe -
/"Est-ce qu'il regarde des algues" 
/"y a-t-il de 11 herbe dans l'eau" 

Fondl "Regarde-t-il au fond de l'eau" 
Sable - cailloux - Ile fond est-il fait de cailloux 

ou de sable 
Que regarde-t-il, que voit-il dans l'eau 

SURFACE DE L'EAU ET REFLETS 

Nature de la surface réfléchissante 
IDans quoi se regarde-t-il 
lEst-ce un miroir 

Miragery a-t-il un mirage dans l'eau" 
Réflection 

-Précision 
lEst-ce que la réflection est parfaite 
Ipourquoi tel ou tel élément (corps, épaules, 
etc.) nlest pas réflété 

Ipourquoi il y a des distorsions dans 11 image 
rPourquoi il ne se ressembl e pas de son 

ombrage" 
4Inversion 
Ipourquoi l limage est-elle inversée 
INature du phénomène même de 11 inversion: Comment 
l'eau fait-elle pour réfléter l'image 

lEst-ce un autre visage dans l'eau 
rv a-t-il quelqu'un dans l'eau" 

-, 

rEst-ce son portrait qui est en dessous de lui Il 

Effect. S.P. 

2 
l 

3 

18 

la 
3 

3 

12 
5 
l 

3 

3 
5 

l 
l 

2 
2 

2 
2 
2 
2 

a 

a 
2 
2 

2 

a 
l 
2 

2 

2 

2 
2 
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SURFACE DU SOL 

Nature du soli Sur quoi (herbe, foin, paille, 
terre, etc.) est-il appuyé 

/Quelle sorte d'herbe il y a 
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Effec t. S . P . 

23 
1 

o 
2 

7. CARACTERISTIQUES PHYSIQUES DES OBJETS OU DES SITUATIONS 

Animaux/"Y a-t-il des animaux" 
Arbres/"Est-ce qu'il Y a des arbres" 
Bateaux/"Est-ce qu'il y a des bateaux sur l'eau" 
Fleurs/uy a-t-il des fleurs" . 

- "y a-t-i 1 de 1 a verd-ure" 
"L'autre côté de l'étang, qu'est-ce qu' il pourra i t 
Y avoir". 

8. FACTEURS ETHNIQUES 

Etre humain? 
/Est-ce - pourquoi est-ce - un lutin 
l"Est-ce un martien ll 

l"Est-il venu d'une autre planète ll 

/"Est-il un être humain ou quelque chose d'autre" 
Langue/"Parle-t-il français" 
Nationalité/De quelle nationalité est-il 
Où/D'où - de quel pays- vient-il 
Race 

/De quelle couleur est-il/Est-ce un noir ou un 
blanc 

/De quelle race est-il 

21 
1 
1 
1 

3 
4 

5 

7 

2 
2 
2 
2 
2 
2 

o 
2 
2 
2 
2 
2 



9. FAMI LLE-Afv1I S 

Adresse/"Quell e est son adresse Il 
,Ami s 

/"A-t-i 1 des ami Sil 

/"Qui sont ses amis" 
Ennemis/"A-t-il des ennemis" 
Frères, soeurs/"Combien de frères, de soeurs a-t-il Il 
Maison 

/"Habite-t-il une maison ll 

/"Sa maison est-elle grande" 
Où vit-il 

/Vit-il dans la forêt 
Pays/Dans quel pays habite-t-il 
Parents/A-t-il des parents (père, mère, frères,soeurs, 

famille ... ) 
Province/"Dans quelle province reste-t-il" 
Ruel"Sur quelle rue demeure-t-il" 
Ville/"Dans quelle ville habite-t-il" 

10. IMAGE GLOBALE 

Barbots/ Pourquoi a-t-on mi s des "barbots Il sous 
le bonhomme 

Dessinateur/"Par qui ce dessin a été fait" 
Lignesl"Pourquoi que lion a pas continué les lignes " 
"OÙ cette image a été fa i te" 
Personnagel"Est-ce que clest un personnage d' une 

hi stoi re/Si oui, de quell e hi s toi re Il 
Photo/"Qu 1 est-ce que ça représente cette photo Il 
Traits/Pourquoi y a-t-il des traits dans l'eau 

Effect. S.P. 

1 

1 
1 

1 
1 
5 
1 
4 

9 
1 
1 
1 

1 
1 

2 

2 . 

2 
2 
2 
2 

2 
2 
1 
2 
1 

o 
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2 
2 
2 
2 

2 
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11. LOCALISATION 

Dans l'eau/Est-i1 dans 11eau 

Dans le bois/Est-il dans le bois 

Dehors/Pourquoi est-il dehors 

Etre là/Pourquoi est-il là 

Localisation dans 11espace 

;UEst-i1 par terre, dans les airsJl 

Localisation en référence au site 

/Est-i1 près de 1leau; Est-il sur le bord 
de 1leau, d'un ~  etc 

Loin de chez 1ui;UEst-il loin de chez-lui Il 
"Est-il chez 1ui" 

Où est-i 1 

12. MAGI E 

Génie/"Est-i1 un génieJl (être mystique) 

Magicien/"Est-i1 magicien" 

13. OCCUPATION 

Clown/Est-ce un clown 

Eco1e/Va-t-i1 à  11éco1e 

/"Est-i1 au primaire ou au secondaireJl 

MétierJUQue1 est son métier" 

14. TEMPERATURE, DESASTRES NATURELS 

Lune/"V a-t-il la 1une" 

Nuage/Y a-t-il des nuages 

P1uie;UEst-ce qu'i1 p1eutU 

Soleil/Est-ce qu'il fait soleil 

Température/Est-ce qu'i1 fait chaud, froid 

Effect. S.P. 

4 

3 

1 

5 

1 

9 

1 
1 
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TempsrQuel temps fait-il dehors Il 
Vent/ y a-t-il du vent 

15. TEMPS 

Heure/ Il est quelle heure sur ce dessin 
Nuit, soir/Est-ce la nuit, le soir 
Saison/Est-ce que c1est (l'été, l'automne, l'hiver, 

le pri ntemps ... ) 
Temps d'inactivitérCombien de temps reste-t-il là 

sans bouger." 

16. VETEMENTS; général ités 

Est-il habillé 
Est-il en pyjama 
Comment est-il habillé 
Pourquoi est-il habillé ainsi 
Quelle couleur est son vêtement 

17. VETEMENTS, détails 

Bas - chaussettes -
/A-t-il des bas, chaussettes 
rDe quell e coul eur sont ses bas Il 

Bonnet - bonnet, calotte, chapeau, tuque -
rA-t-il du fil après son bonnet" 
/"A-t-il un pompon après le bonnet" 
/De quelle couleur est son bonnet 
/pourquoi a-t-il un bonnet, une calotte, etc. 
/Pourquoi a-t-il du fil après son bonnet 

Effect. S.P. 

2 

2 
2 
5 

l 

3 
3 
6 
3 

4 

7 
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2 
2 
l 
2 
2 
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2 
2 
l 
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/"pourquoi a-t-il une clochette ~ son ~ 

t'Qu'est-ce que c'est la chose au bout de son 
pompon" 

Camiso1e/A-t-i1 une camisole 

Chaussures -souliers, sabots -

-Absence de détails accessoires 

/"pourquoi ses chaussures n'ont elles pas 
de gre10tslJ 

-Confection 

;nEn quoi sont fait ses sabotslJ 

-Couleur 

t'De quelle couleur sont ses chaussureslJ 

-Forme (configuration externe) 

/uPourquoi a-t-il les souliers lJtorduslJ; 
J'recourbésu 

/uPourquoi ~ ~  des souliers si 10ngsll 

;UPourquoi ses souliers sont:.i1s pointusJl 

-Po i nture 

/uQue11e pointure chausse-t-i1u 

-Possession/présence 

/A-t-i1 odes souliers 

-Pourquoi ~  des souliers 

-Présence 

/Est-i1 nu pieds 

-Sorte 

/uA-t-i1 une paire de chaussures anciennesD 

/ ~  des souliers ordinaires 

~  des souliers ou des ~ 

/Que11e sorte de chaussures a-t-il 

/ Pourquoi n'a-t-i1 pas des souliers comme 
les nôtres 

Gants -mitaines -

/A-t-i1 des gants, mitaines 

Effect. S.P. 
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Gilet - chandail, chemise -
- Confection 
l''Est-il en laine ou en coton" 
- Coul eur 
jQuelle est la couleur du gilet 
- Genre 
l''Quel genre de chandail a-t-il lJ 

- Possession, présence 
jA-t-il un chandail, une chemise, un gilet 

Pantalon - culottes -
- Couleur 
jQuelle est la couleur de son pantalon 
- Longueur 
rEst-ce qu 1 il porte des culottes longues 

ou courtes"· 
j "Pourquoi il.. porte des culottes l.ongues" 
- Possession, présence 
jA-t-il des pantalons, culottes 
- Sorte 
jQuelle sorte de pantalon a-t-il 
jA-t-il des jeans 

Effect. S.P. 

5 

5 

5 

6 

1 

2 

2 

1 

2 

2 

1 

2 
2 
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JEU VERBAL 2  : Faire ~  si ... 

SCORE D'ORIGlNALITE 

Accidents 

/ "Il Y aurait des accidents" 

/  ' "Mais si tout le monde jouerait (sic) a 
Tarzan, il (y) aurait des accidents car 
(on) se cognerait les uns contre les 
autresu• 

/ "Si les ficelles sont  grosses cela pourrait 
briser les maisons" 

Acheter de la ficelle/N'avoir plus besoin dl ... 

Acrobates -cabrioles, trapézistes -

On pourrait faire les acrobates; Les en-
fants feraient des cabrioles; Faire les 
trapézistes 

Aller au, dans le, jusque sur, sur, voir le nuage 

Anges/ Faire les anges 

A rai g né e  / T i s s e rune to i 1 e dl ... 

Arracher le pénis 

Arracher des vieilles maisons démolies 

Attacher (suspendre) quelque chose (objet ou animal) 

anneaux, animaux -chien -, arbre, auto, avions, 
ballons, bateau, billots,cerfs-volants, choses 
(objets indéterminés), dessins, écoles, édifices 
-gratte-ciel -,etc. 

1 

/ "Attacher les chevaux pour qu'ils nous 
tirentll 

/ "Attacher les cordes après les maisons pour 
. que 1 es nuages sien 'a i 11 ent pas Il 

Effect. : Effectif 

2S.P.  : Score Pondéré 
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Effect.l S ~ 
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1 

2 

12 
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1 

1 
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o 
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/ IIJ ' attacherais les toits des maisons pour 
faire une maison décapotable ll 

/ liOn pourrait accrocher des animaux. On 
pourrait faire des abattoirs." 

Attacher quelqu'un 
Attacher les ficelles ensemble: 
Attacher les nuages les uns aux autres 
Attraper, esquiver les cordes 
Attraper les oiseaux 
Avion 

/ "Les avi ons ne pourraient pas passerJJ 

/ 
/ 
/ 
/ 

lIN'avoir plus besoin d'avions 
Accrocher, aller voir, monter, se pendre 
après les avions 
"Accrocher de fausses avions et se pro-
mener" 

Balançoire(s)/Accrocher, attacher, faire, pendre 
les balançoires 

Casser, décomposer, percer les nuages 
Carroussell"Les nuages pourraient tourne"r et on 

. pourrait en faire un carroussel ll
• 

Charmer les bouts de ficellesl"On jouerait de ,la 
flute pour ... u 

Corde à danser/ faire des ... ; jouer à la ... : 
Corde(s) à linge/faire une, des ... 
Coudre - faire - des vêtements 
Décorer les ficelles, nuages 

liOn pourra it mettre des 1 umières de NoE!l après Il 
Descendre du, des nuage(s) 

"Jouer aux pompi ers Il ;;UFai re un ascenseurJJ ; 
JJGlisser après les ficelles"; etc. 

Devoirs, école/Faire nos devoirs, l'école dans les 
airs, dessus les cordes 

Effect. S.P. 

3 
7 
2 
6 
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1 
3 
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1 
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Effect. S.P. 

E1ectricité/"Faire de 11 é1ectricité lorsqu li1 2 
p1eut" 

Enlever - casser, couper, détacher - les fi-
celles après les nuages 

Escalader les montagnes 
"Esca1aderu ; Iljouer aux a1pinistres u ; 
limon ter sur 1 es montagnes "; IJdescendre de 
1 a montagne par une corde Jl

; etc. 
Fouetter (cordes)/"On se ferait fouetter JJ 

Grimper - aller sur, monter - au(x), jusqulau(x), 
fice11e(s), nuage(s) 
/ On pourrait faire monter les personnes que 

lion déteste 
Guerre des nuages/"Faire 1a ... u 

Guitarej"Oes cordes pour ma guitare" 
Hamac/Faire un ... 
Lacets - câbles - cordons/faire des ... 
Manger 

/.Manger dans 1es airs 
/ Manger les nuages 

Monter sur les arbres, édifices, maisons, etc. 
/ Monter sur les cordes 
/ Monter sur les nuages 

Noeuds / Faire des boucles, noeuds, du macramé, 
des tresses 

Nuisance/"Ca serait nuisible. On ne verrait que 
des ficelles, elles pourraient rester 
prises en quelque partU

; IICa pourrait 
nuire". 

Observatoire/ Se servir des nuages ou ficelles 
comme site dlobservation 

IIVoir du haut des nuages U
; JJRegarder notre 

v i11 e ll
; "Regarder du haut de 1 a terre en 

grimpant aux fice11es JJ
; etc. 

/ IlVoir gratuitement le ciné-parc ll 

15 
32 
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Parachute 
/ 1l0escendre en parachute du nuage ll 

/ JlN'avoir plus besoin de parachute ll 

Pêche/ IIAttraper des poi ssons Il; uNaus ferions 
des lignes ~ pêche ll

; etc. 
Pendre quelqu'un 
Pièges/ Faire des pièces 
Pluie/ Arrêter la ... : faire pleuvoir; retarder 

1 a ... ; etc. 
Plonger, sauter, se jeter, tomber du nuage 

"Pont flottant dans les airs u 

Il Ramoner 1 es chem i nées l' 
Sauver 

/ liOn pourrâ it sauver. tous ceux qui sont 
mal pris". 

/ liSe sauver des méchants" 
/ liSe sortir d'un piège très profond ll 

Sécher dans les airs 
Skif On pourrait faire du ski 

/ IJOn pourrait faire du ski nuagique" 
Soulever un objet (maison, la terre, etc.) 

/ liOn pourrait soulever des maisons ~ l'occa-
sion d'inondations lJ 

Spaghetti/ Faire du ... : Umanger des ficelles ll 

Suspendre, mettre plus de cordes 
1 S' ISe 1 Se bal ancer 

Se cacher en arrière des ficelles 
Se pendre (sans nécessairement faire référence 

au suicide) 
uO n pourrait se pendreJl ; uLes gens qui passent 
dans la rue s'accrochent après les fils"; 

Il S'a ttacher aux fi ce 11 es Il 
/ JlM'attacher les bras et les jambes et 

faire comme un avionJ
' 

Effect. S.P. 

1 

1 
5 

5 
5 
5 
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Se promener -voyager avec les nuages; s'envo1er -

uOn vo1eraitJ'; Que1qu'un pourrait s'attacher 
et vo1eru. IISlen aller avec les nuages"; Se 
promener"d'un pays a 11autrell 

/ "J'attacherais ma bicyclette et je me pro-
mèrerais dans les airs 

/ Se promener (sauter) d'un nuage a 11autre 
Se tuer -se blesser -

Se tortiller (auto) dans les fils 

Tarzan/ faire; jouer à; imiter; etc. 

liOn pourrait jouer à Batman, Spiderman, Su-
pennan, Tarzan ... JI; liOn pourrait faire les 
singes "; U Se promener de fi ce 11 es en fi ce 11 es Il 

Tenir (corde) IISi on voulait camper on pourrait 
faire tenir nos tentes après les 
cordes des nuages." 

Tirer (corde) / uLes montagnes seraient tirées 
par 1 es cordes". 

Tirer (sur) les ficelles 

Tirer les nuages (mouvement horizontal) 

uOn pourrait courir avec les ficelles dans les 
mains et approcher les nuagesll• uOn pourrait 
déplacer les nuages. Faire comme si on avait 
des ba110ns"; etc. 

Tirer les nuages (mouvement vertical -de haut 
en bas) 

IITirer les nuages vers nousll; L ~ faire descen-
dreu; "Baisser les nuagesll; etc. 

Effect. S. P. 

23 

1 

4 

4 

1 

67 

1 

4 

19 

o 

2 

1 

o 
2 

o 

2 

2 

o 
1 

o 

Tirer les nuages (mouvement non-explicite) 5 

liOn pourrait emporter les nuagesU; "On pourrait 
les déplacer"; "On pourrait enlever les nuages 
10rsqu'on voudrattll• 

/ On pourrait tirer les nuages afin qu'i1 
fasse beau toujours 2 
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Tirer sur les ficelles pour avoir de l'eau 
IITirer sur les ficelles pour faire un trou et 

qu 1 il mou i 11 e "; Il ••• pour prendre u ne douche Il 

E f f ec t . S . P . 

4 

Toucher au nuage 0 
Transporter des choses 2 2 

1 IIOU faire voyager des objets d'un pays 
à un autreU 

Traverser les lacs, rivières 
Vie imaginaire sur le nuage (u ••• sur le nuage) 

- Amour/ faire 11 .. ; 
Boire 
Bronzer/ uOn se ferait grillerD 

Chanter 
Ciel mystique/ uAller au ciel ll ;"Aller voir 

les angesU;UAller voir Marie"; 
"Aller voir Jésus u ; ul es mortsU,etc. 

Construction de rùès, ae mAgasin, etc. 
Cuisiner (IIFaire la cuisine ... ") 
Danser 
Dormir, se coucher, s'étendre, se reposer,etc. 
Eau/ IiAller chercher de lleau ... " 
Ecole, .: classe- rAller à l'école, ~ la 
classe ll 

Habiter 
Jouer 
/ " ... au ba 11 on IJ 

/ " ... au cowboy-u 
1 " ... aux fesses u 

/ Il ••• ~ la trempoline ll 

- Manger 
Marcher 

3 

l 
10 

3 

l 
21 
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l 
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- Mourir 
Pêcher 
SI amuser, jouer 
S'asseoir 
Sauter 

- Se baigner 
- Se cacher (Ujouer ~ cachette") 

/ Les bandits pourraient se cacher et ils 
seraient pris au piège 

- Se promener en auto, bicyclette 
Yoyo / liOn pourrait faire comme si on était 

des yoyosU 
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JEU FIGURE 1  : On finit un dessin 

SCORE DE FLEXIBILITE 

1 . ACCESSOIRES 

Balance (1)\ Béquilles (1); Briquet (1); Clef (6); Crochet (3); Jonc-
anneau-(l); Loupe (4); Lunettes (20); Miroir (2); Pipe (17); Sac-à-
ma in (1). 

2. ACCESSOIRES MENAGERS 

Bol -plat(28); Brosse (1); Casserole (1); Coupe (1); Couteau (1); 
Cueillère (7); Fil (2); Fourchette (2); Mannequin de couture (1); 
Oreiller (1); Poêle/élément chauffant (1); Oeuf/porte-... (l); Porte-
manteaux (3); Rideau (1); Rouleau à pâte (1); Tasse (1); Toile de 
fenêtre (1); Ustensiles -couteau et fourchette -(1); Verre (2). 

3. AMUS EM ENT 

Danseuse -ballerine, ..• (4); Chanteur (2); Clown (1); Fakir (1). 

4. ANGES 

5. ANIMAUX 

Ane (1); Bouc (1); Chat (7); Cheval (6); Chevreuil (1); Chien (7); 
Chien/os de ... (l); Cochon (1); Couleuvre (2); Dinosaure (2); Elé-
phant (1); Escargot, limaçon (12);Kangourou (1); Lionne (1); Loup (1); 
.(1); Porc-épic (1); Renard (1); Serpent (3); Singe (3); Taupe (1). 

6. ARBRES 

Arbre (47); Arbre-parapluie (1); Poirier (1); Pommier (2); Sapin, 
arbre de N ~  sapin de NoE!l (56). 

7. ARME 

Arc, arc et flèches (2); Bouclier (1); Carabine à bouchon (1); Epée 
(1); Flèche (4); Fusil (1); Lance-pierres -IIsling-shotll, tire-ro-
ches, etc. -(26). 

8. AVIONS 

Avion (2); Vaisseau spatial (1). 

lLe chiffre entre parenthèses désigne le nombre de fois que cette 
réponse a été émise. 



9. BALLES 

Balle (3); Ballon (4); Ballon de football (3). 

10. BALLON DE BAUDRUCHE 

Ba 11 on (4). 

11. BATEAU 

Arche de Noé (1); Bateau (20); Bateau, partie de ... (3); Chaloupe (2); 
Navire pirate (1). 

12. BATIMENTS 

Château (1); Ecole (1); Ferme (1); Maison (9); Maison chinoise - pa-
gode - (1); Maison à l'envers (2). 

13. BATIMENTS, abri 

Cabane (1); Cabane d'oiseaux (2); Nid (1). 

14. BATIMENTS, Matériaux 

Roche (3). 

15. BATIMENTS, parties de 

Abreuvoir (1); Balcon (1); Carrelage (1); Escaliers, marches (25); Fe-
nêtre - vitre - (1). 

16. BATIMENTS, pièces ou parties de pièces 

17. BOITE 

Boi te (1); Sac (1). 

18. BONHOMME DE NEIGE 

19. CANNE 

20. CERF-VOLANT 

Cerf-volant (1). 
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21. CHAUSSURES 

Bottine (2); Chaussure, soulier (2). 

22. CONTENANTS 

Baril (2); Boîte de conserve -"canne" -(3); Bouteille (2); Gourde 
(1); Pot (4); Poubelle (1). 

23. CORDE A LINGE 

Corde à linge (2). 

24. CORPS CELESTES 

Etoile jaune (1); Lune (21); Soleil (1); Soleil/rayons de ... (1); 
Terre (1). 

25. CROIX 

26. DECORATION ou DESIGN 

Guirlande (1); Masque (3); Tableau d'art moderne (1); Vitraïl (1). 

27. ECHELLE 

28. ESPACE 

Fusée (1). 

29. ETRES HUMAINS, FORMES HUMAINES 

Bébé (2); Bonhomme (16); Bonhomme-allumette/cure-dent (17); Enfant 
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(4); Femme (9); Fille(tte) (10); Garçon (7); Grand-mère (1); Homme, 
monsieur (10); Personne, personnage (10); Face, figure, visage, tête 
(47); Belle-mère de Symphorien (1); Cléopâtre (1); Elvis Presley (1); 
Hardy-du tandem l'Laurel et Hardy" (1); Lise Payette (3); Marie 4 po-
ches (1); Monsieur Pointu (1); Lucky Luke (1); Athlète (l);Côureû(r,se) 
(3); Joueur d'escrime (1); Joueur de matelot (?) (1); Joueur de bal-
lon (1); Sauteur en hauteur (1). 

Professeur -André R. -(2); Expérimentateur -Yvan L. -(2); Compa-
gnons de classe -Daniel, Manon (4). 

Fumeur (1); Couple faisant l'amour (1); Caricature (1); Epouvantail 
(1); Princesse ~ "Moumoune" (1); Putin (1); Anglais - "block" (1); 
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IILa petite bonne femme " (1); IIUn corps marchant ll (1); Bonhomme-éléphant 
(1); 112 frères siamois " (1); Dame (profi 1 ) (1); Chi r.:o i s avec son chapeau 
(1); Une pauvre madame (1); Marié (1). 

30. ETRES SURNATURELS 

IIBAG BAG II (1);. IIBig" (1); Fantôme (1); Fée (1); Frankenstein (1); 
ilL' honrne sans tête ll (1); "LI honrne-ampoule ll (1); Moustique l' homme de 
fer (1); Martien (1); Monstre (9); Monsieur Tranquille (1); Pie humai-
ne (1); S a ta n (1). 

31 • FEU DE CAMP 

IIBoîte de sardines Newfie" (1); ilLe poisson cuit ll (1); Support pour 
rô t i s so i re (3). 

32. FLEURS 

Fleurs (12); Fleur géante (1); Fleur jumelle (1); Le parfum d'une 
f1 eur (1); Tul ipe (2). 

33. FORMES ou DESSINS GEOMETRIQUES 

Carrés (1); Cercles (3); Cercle cassé (1); Cristaux (1); Cylindres 
(1); Losantes/ 1I 1a madadie des ••• " (1); Tube (1). 

34. FRUIT 

Banane (4); Citron (2); Citrouille (1); Cône (1); Melon d'eau (1); 
Noisette (3); Noix de coco (1); Orange (1); Pommes (5); Tomates (1). 

35. GEOGRAPHIE 

Caverne (1); Chute Niagara (1); Etang (1); Fonds marins (1); Fosse 
- cimetière - (1); Glacier (2); Lac (2); Montagne (84); Chaîne de 
montagne (1); Collines (1); Mont Everest (1); Paysage (1); Ravin (1); 
Reflet d'une montagne (1); Reflet du soleil dans l'eau (1); Rochers/ 
"Les deux rochers pareils ll (1); Coucher de soleil (13); Vague(s) (13); 
Vo 1 can (11). 

36. INSECTES 

Araignée (1); Mouche (1); Papillon(s) (3); Ver(s ) (5) . 

37. JOUET 

Boîte à surprise (1); Boomerang (3); Cheval berçant (2); Pipe à 
bull es (1). 



38. LETTRES 

"C" (1); F -dans "Fille" -(1); "K" (1); M (7); y (2); Z (3). 

39. LIVRE 

Feuille -parchemin -(1); Journal (1); Livre (8); Livre de musique 
-feuille de partition musicale -(1); "Page qui change de ~  

40. LUMIERE 

Bougie (1); Chandelier (2); Flamme olympique (1); Lampadaire (1); 
Lampe sur pied (2); 'lumière sonore" (1). 

41. MACHINE 

Robot (1). 

42. MATERIEL SCOLAIRE et DE BUREAU 

Plume-fontaine (2). 

43. MESURE DU TEMPS 

44. MEUBLES 

Chaise (5); Chaise berçante (5); Hamac (2); Lit (1); Parasol (1); 
Pu pit re (1). 

45. MUSIQUE 
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Banjo (1); Clef de sol (2); Harpe -"un instrument de musique" -(1); 
Note de musique (2); Sifflet (1); Tambour (1); Tambour ~  (1); 
Trombone (1). 

46. NOMBRES 
"3" (2);. "7" (2); "8" (2). 

47. NOURRITURE 

Beigne (2); Biscuit (forme humaine) (1) ;Cornet de crème ~  (3); 
Fromage (1); "Sunday" (1); Suçon (1). 

48. NUAGE 

Nuage (24);. "2 nuages siamois" (1). 



49. OEUF 

Oeuf(s) (9). 

50. OISEAU 

Canard (23); Canne (1); Cygne (1); Hibou (3); Oie (2); Oiseau (37); 
Oiseau/bec d ' .•• (l); Oiseau/patte d ' •.. (l); Pic-bois, pivert, Woody 
le pic/un pic-bois (3); Poule (1); Poule/patte de •.• (1). 

51 • OUTILS 

Faux, serpe (10); Egofne/"une dent après une égofne" (1); Hache (2); 
Harpon (1); Marteau (3); "Marteau géant automatique" (1); Masse (1); 
"Pince ultra-puissante" (1); Rabot (1); Râteau (1); Rouleau de "ta-
pe Il (1). 

52. PARAPLUI E 

Parapluie (1 ); .. Parapluie à 1 1 envers (2). 

53. PARTIE DU CORPS 

Bouche (2); Bouche - sourire - (2); Coeur (19); Fesses (7); Main (2); 
Main-crochet (3); Moustaches (6); Nez (1); Pénis (5); Piedj"Le pied 
marin" (1); Os (1); Seins (4); Yeux (4). 

54. PISTES D'ANIMAUX 

55. PLANTES 

Champignon (2); Feuille (3); Herbe (1); Palmier (1); Plante carni-
vore (1). 

56. POISSONS et ANIMAUX MARINS 

Baleine (4); Dauphin (1); Poisson(s) (14); Aquarium - "boca1 de pois-
sons lJ 

- (1); Têtard (2). 

57. ROUES 

Pneu (2); Roue (3); Roue de bicyclette (1). 

58. ROUTE et SYSTEME ROUTIER 

Autoroute (1); Carte de la ville (1); Pont (1); Rue (1); Route (1); 
Tunnel (1); Chemin (2). 
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59. SON 

Haut-parleur (1).; Onde h,ertzienne (3); Onde sonore (2); Té1êphone 
(3) •  . 

60. SPORTS DE DETENTE 

Balançoire (3); Bicycle (1); Glissade (2); Golf/bâton de ... (2); 
Hockey/bâton de ... (l); Patin à roulette (1); Pêche/support pour 
ligne à pêche (1); Pêche/"Filet de poissonsll - ~  -(1); 
Piscine (1); Ski/piste de ... (2); Ski/tremplin, de ... (l); Tennis/ 
raquette de ... (3); Traîneau (1); Traîne sauvage (2). 

61 . SPORTS PROFESSIONNELS 

Crosse/bâton de ... (3); Poids-haltère-(1). 

62. SYMBOLES 

Argent/papier .•. (l) Signe de dollar ($) (1); Chaîne ~ (1); 
Coeur, coeur et flèche -symbole d'amour -(8); Drapeau -damier 
pour course automobile -(1); Enseigne MacDonald (1); Flèche indi-
catrice -direction -(1); Gallons de soldat (1); Amour et paix -
Jlpeace and love" -(2); Point dl interrogation (5); Insigne de shé-
rif (1); IIZ" signe de Zorro (1). 

63. TEMPERATURE 

Arc-en-ciel (1); Eclair (5); Vent (4). 

64. TRANSPORT DE SURFACE 

Auto (21); Auto "batrnan" (1); Bazoo (1); Auto de course (2); Auto 
~  (1); Voiture (4); Autobus (1); Camion (1); Carrosse (1); 
Chasse-neige (1); Jeep (1); Moto-neige (1); Roulotte (1). 

65. VETEMENTS 

Casque d'astronaute (1); Casque de chavalier (1); IINouveau casque 
de pompierll (1); ~  romain (1); Chandail (1); Chapeau (2); Cha-
peau chinois (1); Costume de bain (1); Manteau (1); Robe (5). 
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JEU FIGURE 1 : On finit un dessin 

SCORE D'ORIGINALITE 

TRAIT No. 1 

1 S. P. : 0 

Coeur (15);2 Lunettes (15);Montagnes (12); Nuage(s) (15); 
Oiseau(x) (33). 

S. P. : 1 

Coeur et flèches (8); Figure (6); Soleil/coucher de soleil (7). 

S. P. : 2 

Avion (-1); Banjo (1); Bonhomme (2); Bouche, sourire (3); Cerf-vo-
lant (1); Chanteuse (1); Clown (1); Cornet de crème glacée (1); 
Costume de bain (1); Couple faisant l'amour (1); Fantôme (1); 
Fillette (2); Fleur (2); Frères siamois (1); Hibou (1); Homme-am-
poule (1); Livre (1); Mariée (1); Monsieur Tranquille (1); Mons-
tre (1); Moustique 11 homme de fer (1); Palmier (1); papillon (1); 
Parapluie (1); Parasol (1); Personnage (1); Poirier (1); Protec-
teur (1); Robe (1); Robot (1); Seins (2); Tomate (1); "3" (2); 
Volcan (3); Yeux (2). 

1 S. P. : . Score Pondéré 
2Le chiffre entre parenthèses désigne le nombre de fois que cette 
réponse a été émise. 
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TRAIT No. 2 

S.P. :  0 

Arbre (37); Lance-pierres (27). 

S.P. :  1 

Bonhomme (7); Fleur (5); Maison (4); Support pour rôtissoire (5). 

S. P. :  2 

André R. (1); Anglais -"b1ock" -(1); Arbre-parapluie (1); 
Autoroute (1); Balançoire (2); Bateau à voile (1); Béquille (1); 
Cabane (1); Ca-rabine à bouchon (1); Carte de la ville (1); Chemin (2); 
Corde à linge (2); Crosse/bâton de ... (3); Echafaud (1); Ecole (1); 
Etoile jaune (1); Ferme (1); Feuille (2); Figure (1); Fourchette (2); 
Garçon (3); "K" (1); Livre ~ Manon B. (1); Manteau (1); Oiseau (1); 
Patte ~ "Peace and:Love";(2); Plat (1); Poissons (1); 
Porte-manteaux (3); Poteau à haute terisiorr (1); Rideau (1); Support 
pour canne à pêche (1); Tennis/raquette de ... (1); Vitrail (1); "y" (2). 



TRAIT No. 3 

S.P. : 0 

Lune (21). 

S. P. :  l 

Ballon (6); Banane (4); Fesses (7); Nuage(s) (7); Ondes (7). 

S.P. :  2 

Arbre (2); Balançoire (1); Ballons de baudruch.e (tlballoon") (1); 
Baril (2); Beigne (2); "BiglJ (1); Bocal à poissons (1); Boîte (l); 
Bonhomme-éléphant (1); Bougie (1); Briquet (1); Bûche coupée (1); 
Canette (3); Casque d'astronaute (1); Casgue romain (1); Cercles 
(3); ~  (1); Cheval/queue de .•. (l); Chute Niagara (1); 
Citron (1); Cornet de crème glacée (1); Cylindre (1); Dinosaure (1); 
Fakir (1); Femme/corps d'une ... (l); Flamme olympique (1); Fleur 
(2); Glissade (2); Haltérophile (1); Hibou (1); Homme (1); Jonc-
anneau -(1); Melon d'eau (1); "Monstre de la 211 (1); Oeufs (1); 
Oiseau (3); Oreiller (1); Papillons (2); Personne malheureuse (1); 
Pneu (2); Poêle/élément chauffant (1); Poisson (3); Pommes (2); 
Pont (1); Poubelle (1); Roche (1); Rochers -"les deux rochers pa-
reils" -(1); Roue (3); Roues de bicyclette (1); Rouleau de IJtapeLl 

(1); Roulotte (1); Route (1); Sac (1); Satan (1); Ski/piste de ... (l); 
Soleil/rayons de ... (1); Tambour (2); Tube (1); Tunnel (1); Traîne 
sauvage (2); Vent (1); Verre (1); Voilie'r (1); Yeux (1). 

281 



TRAIT No. 4 

S. P. :  0 

Escargot (12); Vaguees) (13). 

S.P. ; 1 

Baleine (4); Fille (6); Moustache (5); Oiseau (4); Pipe (4). 

S.P. : 2 

Amitié/chaîne d' •.. (l); André (.1); Avion (1); Balle (1); Bottine (1); 
Bonhomme (1); Bouc (1); Boucle (1); Brosse (1); Canard (2); Casque 
de pompier (1); Chaise (1); Chaise berçante (1); Chandelier (2); 
Chat (2); Cheval (1); Chien (2); Clef de sol (1); Coeur (3); Cône 
(1); Couleuvre (2); Crochet ensorcelé (1); Cuillère (1); Cygne (1); 
Daniel (1); Décoration (1); Dinosaure volant (1); E1éphant (1); 
uF" -dans: IJFillel1 -(1); Feuille -parchemin -(1); Fil (1); 
Fleur (2); Garçon avec gros nez (1); ~  (2); Joueur d'escrime (1); 
Labyrinthe (1); Lampadaire (1); Lit (1); Lunettes (2); Monsieur (1); 
Monstre au gros nez (1); Musique/livre de .•. (1); Musique/note de •.. 
(1); Nuage (1); Os (1); Pénis (2); Personne (2); Plongeur (1); 
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Point dl interrogation (1); Poisson (3); Rue (1); nSIJ (1); Serpe (1); 
Serpent (2); Sifflet (1); Singe/queue du •.• (l); Signe-de dollar (1); 
Ski/tremplin de .•• (l); Souffle (1); Soulier (1); Tableau d'art moder-
ne (1); Tasse (1); Têtard (1); Traîneau (1); Trombone (1); Tul ipe (1); 
Ustensiles (1); Vent (1); Ver de terre (3); Voiture (1). 



TRAIT No. 5 

S. P. : 0 

Bateau (23); Bol - plat - (30);Figure - face - (22). 

S.P. 

Oeuf (5). 

S. P. -: 2 

Arc et flèches (1); Arc-en-ciel (1); Arche de Noé (1); Balle - ... de 
baseba11 - (2); Ballon (3); Boomerang (3); Bouche - sourire - (1); 
Canard/cible ~ ... (1); Caricature - humain - (1); Carosse (1); 
Chaise berçante (2); Chinois sur la tête -"chapeau - (1); Citron (1); 
Cochon (1); Coeur (3); IIDanie1 11 (2); Escall.ade (1); Etang (1); Flè-
che tueuse (1); Fonds marins (2); Garçon (1); Gourde (1); Goutte 
d1eau (1); Grand-mère (1); Hamac (2); Lac (1); Larme (1); Maison (1); 
Montagne (3); Mouche (1); Nid (1); Noisette (3); Noix de coco (1); 
Oiseau (1); Orange (1); Parapluie à l·lenvers (2); Pomme (1); Ravin 
(1); Reflet dans lleau (2); Roche (1); Sac ~ main (1); Terre (1); 
Tulipe (1); Voilier (2). 
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TRAIT No. 6 

S.P. : 0 

Escaliers - marches - (25). 

S. P. : 1 

Chaise - Berçante - (5); Eclair (4); Femme (4); Figure (6); Maison (5); 
IIZII (4). 

S. P. : 2 

Abreuvoir (1 ).; Argent (1); Auto (3); Bébé (1); BoTte A surprise (1); 
Bouteille (1); Cabane d'oiseaux (2); Canard géant (1); Carrés (1); Cas-
que/uun chevalier pendant une chutelJ(l); Ca.sserole (1); Cercle cas-
sé (1); Champignon (2); Chapeau (2); Cheval d'enfant - jouet - (1); 
Chien (1); Chinois avec son chapeau (1); Cléopâtre (1); Coquillage (1); 
Coupe de vin (1); Coureur (1); Drapeau - damier pour course automo-
bile - (1); Epée (1); Fenêtre cassée (1); Fleur (1); Fromage (1); 
Fusée (1); Fusil (1); Hache (1); Hockey/baton de ... (l); LI homme sans 
tête (l);Kangourou (1); Lionne (1); Losanges;Ula maladie des ... 11 (1); 
Lumière sonore (1); uW1 (1); Mannequin de couture (1); Masque (1); 
Monsieur d'Education Physique (1); Monstre (3); Oeuf/coquille d' ... (l); 
Oeufrporte- ... IJ (1); Oiseau (1); Pénis (1); Personne (2); Pipe (3); 
Piscine (1); Plume-fontaine (1); Poisson (2); Porc-épic (1); Pot (1); 
Profil humain (1); Robe (1); Sapin (2); Singe (1); Tête/une ... (l); 
Verre (1); Vers (1). 
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TRAIT No. 7 

S.P. : a 

Auto (25) ; Faux - serpe - (la); Pipe (9). 

S.P. : 1 -

Clef (6) ; Cuillère (6); Loupe (5); Marteau (4). 

S.P . . 2 -

Ane (1); Autobus (1); Balance (1); Ballon de football (1); Bicycle (1); 
Bol - plat - (1); Bonhomme (2); Bouteille (1); Camion (1); Caverne 
(1); Chandail (1); Cheval (1); Chien (1); Cornet de crème glacée (1); 
IJFilet ',. de poisson u - épuisette - (1 );Fosse .- cimetière .- (1); Golf/ 
bâton de ..• (2); Hardy - du tandem "Laurel et Hardyu - (1); Homme cou-
ché (1); Jeep (1); Lac (1); Lunette (3); Main-crochet (3); Main man-
gée (1); Martien (1); Miroir (1); IIMonsieur Pointu ll (1); Montagne (1); 
Oe u f / co qui 11 e dl... (1 ); Ois eau cou c h é (1); Os de chi e n (1); Pat i n s 
à roulette (1); Plàngeur (2); Poids-haltère - (1); Point d'interroga-
tion (3); Rocher Percé (1); Rouleau à pâte (1); Sauteur (1); Seins (2); 
Ski/piste de •.. (1); Statue (1); Suçon (2); Téléphone (1); Tennis/ 
raquette de ... (2); Terrier de taupe (1); Ver de terre (1); IIYvan" 
(1 ) . 



TRAIT No. 8 

S. P. : 0 

Bonhorrme (17). 

S. P. : 1 

Arbre (4); Bonhomme - allumette - (6); Enfant (4); Ferrme (4); 
Livre (6). 

S.P. : 2 

Balcon (1); Bateau/bout d'un ... (l); Biscuit (1); Bouclier (1); l'C"/ 
"Un Cà l'envers" (1); Chaise (1); Cheval (3); Chien (1); Couteau (1); 
Eclair (1); Egofne/dent d' ... (l); Epouvantail (1); Flèche (1); 
Fleur (1); Gallons de sergent (1); Hache (1); Insigne de shériff (1); 
Journal (1); Lampe (1); Masgue (1); Masse (1); Monstre (3); Musique/ 
instrument de ... - harpe - (1); Musique/1 ivre de ... - feuille de par-
tition - (1); Musique/notes de ... (1); IJPage qui change de côte (1); 
uPince ultra-puissante" (1); uP1ante carnivore 11(1); Plume (1); 
Point d'interrogation (1); Poissons (1); Pommier (2); Poteaux élec-
triques (1); Pupitre (1); Robe (3); 11]'1 (1); Téléphone (2); Toile (1); 
Vaisseau spatial (1). 

Corps marchant (1); Coureu(r,se) (2); Danseuse, ballerine (3); Elvis 
(1); Equilibriste (1); Figure (1); Fillette (2); Foetus (1); 
Garçon (2); Horrme (3); Joueur (JJl e jeu de ballon") (1); Lise Payette 
(3); IJMadame qui perd ses cheveux" (1); Marie 4 poches (1) ; uMoumou-
ne U (1); Personne (2); "Yvan qui prend un couplJ (1). 
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TRAIT No. 9 

S.P. : 0 

Montagne (87). 

S. P. : 1 

Chat (5); Il Mil (5); Poissons (4); Volcan (7). 

S.P. : 2 

Araignée (1); Bateau (1); Chateau (1); Cheval (1); Chien (1); 
Citrouille (1); Collines (1); Herbe (1); McDona1d - enseigne - (1); 
Miroir (1); Princesse (1); Renard (1); Serpent (1); Sunday (1); 
Tête de fumeur (1). 
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TRAIT No. 10 

S.P. : 0 

Canard (20); Sapin -arbre de Noê1, sapin de N ~  -(53). 

S. P. :  1 

Figure -visage -(7). 

S.P. :  2 

IIAndré Fournier Il (1); Arbre (2); Arbre artificiel/haut d'un ..• (l); 
Belle-mère de Symphorien (1); Bonhomme (1); Bouche (1); t1Canne qui 
avait une cabanell (1); Chat (1); Chaussure (1); Chien/queue d'un ... 
(1); Crochet -harpon -(2); tlCrochet pour déficients mentauxll (1); 
Dauphin (1); Fée (1); Feuille (1); Flèche (3); Frankenstein (1); 
Hibou (1); Lampe (1); Loup (1); Lucky Luke (1); Main (3); Maison 
chinoise (1); Masque d'Hallowen (1); Moto-neige (1); Nuage (1); Oie 
(2); Oiseau (3); Pic bois (3); Poule (1); Rabot (1); U71J (1); So-
leil/rayons de ... (1). 

Caricature (1); Femme (profil) (1); Homme fâché (1); Personne (pro-
fil) (1); Pie humaine (1); Chanteur (profil) (1); Putain (1). 
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TRAIT No. 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

JEU FIGURE 1  : On fi nit un dess i n 

SCORE D'ORIGINALITE 

~  les plus banales) 

SCORE PONDERE 0 SCORE PONDERE 1 

Coeur (53)1 Coeur et flèches (62) 
Lunettes (1) Figure (29) 
Montagne (35) Soleil/coucher de •.. (35) 
Nuages (48) / 
Oiseau(x) (50) Bonhomme (29) 
__ ...,. Fleur (32) 

Arbre (6) Maison (12) 
Lance-pierres (7) Support pour rôtis (31) 

Lune (24) Ballon (9) 
Banane (34) 
.Fesses (53) 
Nuages (48) 
Ondes (59) 

Escargot (5) 
Vague(s) (35) 

Bateau (11) 
Bol -plat -(2) 
Figure ~ ~  -(29) 

Escaliers -
marches (15) 

Auto (64) 
Faux -serpe -(51) 
Pipe (1) 

Bonhomme (29) 

Montagne (35) 

Canard (50) 
Sapin -arbre de 
N ~  ; sapi n de 
Noê1 (6) 

Baleine ~ (56) 
Fille (29) 
Moustache (53) 
Oiseau (50) 
Pi pe (1) 

Oeuf (49) 

Chaise--berçante-(44) 
Eclair (63) 
Femme" (29) 
Figure (29) 
Mai son (12) 
Z (38) 

Clef (1) 
Cuillère (2) 
Loupe (1) 
Marteau (51) 

Arbre (6) 
Bonhomme -allumette (29) 
Enfant (29) 
Femme (29) 
Livre (39) 

Chat (5) 
M (38) 
Poissons (56) 
Volcan (35) 

Figure, visage (29) 

1Le chiffre entre parenthèses ~  le ~  de la ~  de 
fl exibil ~  

289 



1. ABRIS 

JEU FIGURE 2  : Les lignes 

SCORE DE FLEXIBILITE 

Cabane (2)1; IICampll (1); Hutte (2); Tente (6). 

2. ACCESSOIRES MENAGERS 

Allumettes (5); Briquet (3); Brosse à dents (4); Cadenas (1); Lame 
de rasoir (1); Lunette (1); Miroir (3); Peigne et brosse (1); Pipe 
(1); Rouge à lèvres (4); Tube de pâte à dents (1). 

Choppe de bière (3); Coupe (3); Couteau (5); Couteau et fourchette 
(2); ,Cuillère (1); Entonnoir (2); Fourchette et cuillère (1); 
Pailles dans un verre (1); Tasse (2); Thermos (1); Verre (10). 

Bouilloire (2); 'Cafetière (2); Grille-pain (8) ~ ~  -fri-
gidaire -(7). 

Ajax'W); Bold, boîte de savon (2); Pam (1); Raid (2); Savon en 
barre (2). 
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Arrosoir (2); Bouchon (1); Cabaret (1); Chaudière (1); Cure-dent (2); 
Eponge (3); Fil, bobine (2); Plat à fruits (1); Poivrière (1); Sa-
1 i ère (1). 

3. ALPHABET 

A (2); 'H(30); 1(1); M (27); N (22); 0 (2); T (1); U (7); W (8); X (1). 

AA (2); BB (4); BE (1); BI (1); BO (1); CC (1); DE (1); DO (3); EE (2); 
FF (2); HA (1); II (3); IJ (1); JJ(l); KL (1);LL (1); NN (1); PK (1); 
PQ (1); PU (1); RK (1); RP (1); TT (4); TU (1); XX (1); YY (1); ZZ (1). 

M. (1); N (dans Nathalie (1); F.E. (1). 

AMEN (1); JoJo (1). 

4. AMUSEMENT et LOISIRS EDUCATIFS 

Balançoire (5); ~  de •.• (3); Masque dIHal1oween(1); Parc (1); 
Pîsefne-(5.)-; ~  (1). 

5. ANIMAL ou PARTIE D1ANlMAL 

Chat (2); E ~  (1). 

1Le chiffre entre parenthèses ~  le nombre de fois que cette 
réponse a ~ ~  



6. ARBRE 

Arbre (89); Bananier (1); Cocotier (1); Forêt (3); Noyer -noix-(1); 
Oranger (1); Pommier (5); Prunier (1); Sapin (11). 

7. ARGENT 

Un dollar (2); 5 dollars (1). 

8. ARME ou PIEGE 

Bélier ~ IIdéfonce-portell - (1); Bombe (2); Canon (2); Cartouche (1); 
Char d'assaut (1); Dynamite/bâtons de ..• (3); Epées (1); Flammes de 
la mort (1); Obus (1); Page mortelle (1). 

9. ARME AERI ENNE 

Flèche (2). 

10. ART et MATERIEL D'ARTISTE 

Carte-d'ànniversaire (1)-; ~ IIbarbeau" (4); Macramé (1); Murales 
(1); Peinture, tableaù-(ll); Photographie (2); Portrait (4). 

11. AUTOMOBILES (Accessoires) 

12. BATIMENTS 

Appartements/bloc à .... , Edifice -IIbuilding" -, gratte-ciel (30): 
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Cabane (2); Cabane à oiseaux (4); Château (2); Chèdre (si cHl) ;Ecurie (1); 
Ecole (2); Eglise (1); Grange à Paul (1); Maison (105); Maison chinoi-
se -pagode -(1); Maison d'une girafe (1); Maison des personnes non-
grasses (1); Magasin IIZe11er" (1); Niche (11); Restaurant (2); Rûche 
(2); Stade (1); Tour (2). 

13. BATIMENTS, annexes et accessoires 

Ascenseur (3); Boîte à lettres (1); Cabine téléphonique (3); Carpot-
te (sic) (l);Carreau (1.); Clôture (11); Colonnes (1); Eglise/pignon d' ... 
(1); Garage (9); Grange (3); Moustiquaire (l); Mur de roche (1); Pas-
sage -entrée entre 2 murs -(1); Prise de courant (2); Puits (2); 
Porte de garage-(1); Porte IIwestern" (1); Roue à auges -"Un anci en 
moul in" (1); Tour (2); Tour d'eau (1). -

14. BATIMENTS, matériaux et équipements 

Brique (1); Clou (1);. Pine (sic) (1); Planche (9); Tuyau (1). 
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15. BATIMENTS, parties de ... 

Abreuvoir (1); Chambre (1); Cheminée (5); Cheminée industrielle (1); 
Couloir (1); Escalier, marches (3); Evier (1); Garde-robe (2); Mur (2); 
Purte (59); Porte de grange (8); Porte ronde - arche - (1); Toit (2). 

16. BREUVAGE 

Alcool (1);Berlingot - contenant de lait - (1); Bière Molson (1); 
Jus (1); Lait (1) ; Liqueur - 17-UP" (1). 

17. CADRE 

Cadrejà dessin, de fenêtre, de Nol:!l, "martien" (17). 

18. CHIFFRE 

10 (1); 11 (3); 14 (1); 16 (1); 17 (2); 19 (1); 77 (1); 99 (1); 111 (1); 
X (chiffre romain) (1). 

19. CONTENANTS 

* Baril (4); Bidon d'essence (3); Boîte' (9); Bouteille (9); Caisse (2); 
Cendrier (1); Cruche (4); Pot (10); Poubelle - corbeille à papier; 
panier à ordures; "cor à vidange" - (21); Seau d'eau (1); Vase (1); 
TOOlbeau (1). ' 

20. CORPS ou PARTIES DU CORPS 

Cheveux (1); Coeur (2); Dent (3); Doigts (2); Fesses (2); Jambe (4); 
Jambe de bois (1); Langues - "french kiss" - (1); Main (2); Nez (1); 
Os (2); Pénis (5); Pied (1); Yeux (2). 

21. CORPS CELESTES 

Etoiles (2); Soleil rectangle (1). 

22. CUIRS, objets en ... 

Sac (2); Sac d'école (3); Sac de bain (1); Sacoche (1); Valise (5). 

23. DECORATION 

Affiche - "poster" (6); Boucle (2); Carte d'anniversaire (1); Image 
(1); Masque (1); Model (1). 

* [boîte de conserve - cannette - (18); boîte aux lettres (2); 
boîte à lunch (1); boîte de café (1); boîte de céréale (2)J 



24. ECHELLE 

Echelle (40). 

25. ECLAIRAGE 

Ampoule (1); Chandelle (8); Fanal (1); Lampadaire (3); Lampe (3); 
Lampe de poche (1); Lumière, commutateur (2). 

26. ECOLE 

Fiche de travail (1); Tableau -ardoise -(12); Tableau/brosse à ... 
efface à ... (5). 

27. ENTREPOSAGE 

Silo (5). 

28. ESPACE 

~  (32); Soucoupe volante (2). 

29. ETRES HUMAINS 

Amis (1); Amoureux (3); Anglais -"block" -(7); Bonhomme (6); 
Cowboy (2); Danseur (1); Enfant (1); Femne(s) (1); Fille(s) (3); 
Garçon(s) (5); G~  ~ (1); Homme(s) -monsieur -(8); Indigè-
nes (1); Personne -personnage, quelqu'un -(4); Tête (2); Yvan (2). 

30. ETRES SURNATURELS 

Croque-mort (1); Dracula (1); G~  et sa femme (1); Hercule (1); 
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Lutin (1); Martien ~  (1); Monstre (1); Pinoccio (1); Sorcière (1). 

31 • FENETRE 

Chassis (1); Fenêtre (51); Rideau (2). 

32. FLEURS 

Fleur (15); Fleur avec son tuteur (1). 

33. FRUITS 

Pomme (2). 

34. GEOGRAPHIE 

Chute (1); Mont (1); ~  (1); Ravin (1); Rivière (3); Ruisseau (2). 



35. GEOMETRIE 

Carré (30); Cercle (1); Cercles et carrés concentriques (1); Croix 
(4); Cube (19); Cylindre (4); Demi-lune (1); Etoile (1); Forme géo-
métrique (4); Pentagone (1); Prisme droit rectangulaire (1); Rec-
tangle (25); Triangles (9) . 

36. INSECTES 

Chenilles (1); Papillon(s) (8). 

37. JEUX 

Cartes (6); Dé (5); Domino (2); Jeu/un .•. (l); Jeu 2 (1); Jeu de 
Yvan Leroux ,( 1 ); Ti c Tac Toe (22). 

38. JOUET 

Boîte-à-surprise (3); Echasses (4); Pétard (1); Traîneau (2); 
Voiturette (2). 

39. LIVRE 

Bibliothèque (3); Journal (2); Liste (1); Livre (44); Bible (2); 
Conte Blanche-Neige (1); Un livre d10r (l); ' Le livre des belles his-
toires (1); Livre de chanson (l);page (1); Pancarte - af'fiche - '(2); 
Plan (3); Parchemin (1). 

40. MACHINE 

Calculatrice (1); Machine à sous (1); Ordinateur (1); Photographi-
que/appareiL •. - "Kodak ll 

- (4); Pompe à essence (7); Machine pour 
faire des barres blanches (1); Robot (17). 

41. MATERIEL SCOLAIRE et DE BUREAU 

Bulletin (1); Cahier (5); Chemise (1); Coffre à crayons (4); Colle 
(1); Crayon(s) (29); Crayon/porte •.. (l); Efface (g); Enveloppe (6); 
Fiche (3); Lettre (4); Règle (4); j;"euille (11). 

42. MEDECINE 

Civière (1). 

294 



295 

43. MEUBLES 

Armoire (1); Bain (2); Bain de vapeur (1); Bibliothèque (4); Bureau 
(9); Casier (2); Chaise (11); Chaise berçante (1); Classeur (6); 
Coffre-fort (7); Congélateur (1); Etagère - tablettes - (2); Fichier 
(2); Four - pO'ê1e - (2); Lit (8); Hamac (1); Parasol (1); Pupitre (3); 
Sécheuse (1); Table (17). 

44. MUSIQUE 

Accordéon (1); Boîte à musique (1); Guitare (2); Tambour (1); Tam-
bour/baguette de .•• (l). 

45. NOURRITURE 

Betterave (2); Biscuit (1); Bonbons (2); Caramel (1); Carotte (1); 
Céréale - "Corn Flake" - (1); Cerise - "boîte de .•• " (1); Choco1at/ 
barre, tablette de ••• (6); Crème glacée/cornet de ... (5); Fèves - "boîte 
de .•• 11 (2);- Fudge (1'); Gâteau (4); Gommes/paquet de .•. (1); Hambur-
ger (2); Hot-dog (5); Oeuf (1); Pain (4); "Craker Jack" (1); Sand-
wich (1); Sauce BBQ (1); Saucisse (5); Suçon (13). 

46. OISEAU 

Autruche (1); Oiseau (1). 

47. ONDES et SYSTEMES DE SON 

Haut-parleur - colonne(s) de son - (7); "Intercome" (15); Micro (7); 
Radar (1); Radio (12); Radio-émetteur - "CB Citizen Band; Wa1kie 
Talkie - (5); Rayon (1); Système d'alarme (2); Téléphone (13); Tour-
ne-disques - table tournante - (3). 

48. OUTILS 

Boyau d'arrosage (1); Clou (1); Etau (1); Marteau (1); Maillet -
marteau de maire - (1); Pelle (1). 

49. PAQUET 

Boîte - vieille boîte - (1); Cadeau (6); Paquet (3); Poche (1) ; 
Sac (2). 

50. PLANTES 

Champignon (7); Herbe (1). 



51. POISSONS et COLLECTION DE POISSONS 

Aquarium - bocal à poissons - (6). 

52. POTEAU et LIGNES 

Billot (1); Bâtons ·(2); Corde à linge (2); Poteau(x) (5); Poteau 
de téléphone (1). 

53. PRISON 

Cage (3); Prison/barreaux (2); Prison/fenêtre et barreaux (9); 
Prison/porte de ... (l); Cellul e (1). 

54. ROYAUTE 

"La chaise du roi Il (1). 

55. SCIENCE 

Eprouvette (1); Longue-vue (1). 

56. SPORT 

Ballon-prisonnier/terrain de ... (l); Ballon-volant/filet de ... (l); 
Barre fixe - équipement - (1); Baseball/bâton de ... (1); Baseball/ 
terrain de .•. (l); Course/piste de ... (4); Crosse/filet de ... (l); 
Football/but de ... (2); Hameçons (1); Patinoire (2); Plongeon (2); 
Raquette pour neige (1); Saut en hauteur/barre de ... (3); Ski(s) (4); 
Soccer/terrain de ... (4); Traîneau à chiens (1); Trapèze (1). 

57. SYMBOLES et SIGNES 

Croix (2); Drapeau (8); Fer-à-cheval (1). 
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"Arrêt" - "stop" - (4); "Défense de fumer ll (1);. IIDépôt dlordures ll (1); 
Flèche indicatrice (7); "Max. 30 11 (2); Dénominateur de rue (1); 
"Défense de jeter des déchets Il (1); Pancarte (4); Sens uni que- liane 
way" - (2); Signal isation routière (2); Tête de croquemort (1). 

58. SYSTEME ROUTIER 

Barrage (1); Chemin (3); Ecluses (1); Route (10); Autoroute (2); 
"Chamauroute ll (1); Pont (3); Tunelle (1). 

59. SYSTEME ROUTIER (rue) 

Carrefour des coins de rue (1); Rue (13); Ruelle (1); Trottoir (1). 



60. TABAC 

Cigare (1); Cigarette (11); Cigarettes/paquet de ... (l); Joints (2). 

61. TELEVISION 

Tél év i s i on (16). 

62. TEMPS, mesure du ... 

Cadran (8); Calendrier (6); Horloge (13); Sablier (2). 

63. TEMPERATURE et SAISON 

Thermomètre (2). 

64. TISSUS 

Coussin (1); Couverture (2). 

65. TRANSPORT AERIEN 

Avion (3); Montgolfière (1). 

66. TRANSPORT MARITIME 

Bateau (2); Chaloupe (1). 

67. TRANSPORT DE SURFACE 

Auto (12); Camion (3); Charrette (1); Roulotte (3); Remorque (1); 
Train (1); Rails - chemin de fer - (12). 

68. VETEMENTS 

Botte(s) (4); Bottine (1); Chandail - gilet, "T-shirt" - (5); 
Chapeau (3); Chapeau de cuisinier, pâtissier (4); Chapeau de pom-
pier (1); Chemise - blouse - (6); Pantalon - culotte (13); Tuque (1). 
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JEU FIGURE 2 : Les lignes 

SCORE D'ORIGINALITE 

REPONSE . - - 'Originalité 
E f f ec t. 1 S • P .2 

A Affi che - "poster" - 6 
A 11 umettes 5 
Alphabet - lettres - 146 
Amoureux (homme et femme) 3 
Anglais - "block" - 7 
Appartements/bloc à... 30 
- édifice, "building", 
gra tte-c i el-
Aquarium - "bocal à poissons"- 6 
Arbre 89 
Arrêt - "s top" - 4 
Asce'nseur 3 
Auto - voiture, bazoo, etc. - 12 
Avion 3 

B Balançoire 5 
Bari 1 4 
Bibliothèque - pile de 1ivres- 3 
Bibliothèque 4 
Bidon d'essence 3 
BoTte 9 
BoTte-à-surpri se 3 
Boîte de conserve - cannettes - 18 

1 Effect. Effectif 
2S.p. Score Pondéré 
3Cat . : Catégorie 

2 
2 
o 
2 
2 
2 

2 
o 
2 
2 

2 

2 
2 
2 
2 
2 
1 
2 
1 

Fl ex i bi 1 ité 
3 Cat. 

23 
2 
3 

29 
29 
12 

51 
6 

57 
13 
67 
65 

4 
19 

39 
43 
19 

19 

38 

19 
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REPONSE 

Bonhomme 
Borne d1incendie 
Botte(s) 
Bouteille 
Briquet 
Brosse à dents 
Brosse à tableaux 
(efface à ••. ) 

. Bureau 

C Cabane d1oiseaux, à moineaux 
Cabine téléphonique 
.Cadeau 
Cadran 
Cadre 
Cage 
Cahier 
Calendrier 
Camion 
Carré 
Ca rtesj j eu de ... 
Cha ise 
Champi gnon 
Chandail (gilet, II T-shirt ll

) 

Chandell e 
Chapeau 
Chapeau de cuisinier, de 
pâti ss ier 
Chemin 
Chemi née 
Chemise (blouse) 

* 

Ori gi na 1 ité 
E f f ec t . S . P . 

6 . 
3 

4 
9 
3 

4 
5 

9 

4 
3 

6 
8 

17 
3 
5 

6 
3 

30 

6 
11 

7 
5 
8 
3 
4 

3 

1 5 
6 

2 
2 
2 
1 
2 
2 
2 

1 

2 
2 
2 
1 

2 
2 
2 
2 
1 
2 

2 
2 
1 
2 
2 

2 
1 
2 

R : résiduel (i.e. pas de catégorie pré-ex i stante) 

Fl exi bil ité 
Ca t. 

29 
* R 

68 
19 

2 
2 

26 

43 

12 
13 
49 
62 
17 
53 

41 
62 
67 
35 

37 
43 

45 
68 
25 
68 
68 

58 
15 
68 
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Or i g i na 1 ité Fl exibil ité 
REPONSE Effect. S.P. Cat. 

Chiffre 12 18 
Chocolat/barre, tablette de ... 6 2 45 
Choppe/de bière 3 2 2 
Cigarette 11 60 
Cinéma/écran de ... 3 2 4 
Classeur 6 2 43 
Cl ôture 11 13 
Coffre à crayons 4 2 41 
Coffre-fort 7 2 43 
Coupe 3 2 2 
Course/piste de ... 4 2 56 
Couteau 5 2 2 
Crayon(s) 29 41 
Crème glacée/cornet de ... 5 2 45 
Croix 4 2 35 
Cruche 4 2 19 
Cube 19 35 
Cylindre 4 2 35 

D Dé/jeu de ... 5 2 37 
Dent 3 2 20 
Dessin 4 2 10 
Drapeau 8 57 
Dynami te/bâtons de ... 3 2 8 

E Echasses 4 2 38 
Eche11 e 40 0 24 
Efface 8 1 41 
Eglise 4 2 12 



JOl 

Ori gi na 1 ité Fl ex i bil ité 

REPONSE Effect. S.P. Cat. 

E Enveloppe 6  2 41 

Eponge 3 2 2 

Escal ier, marches 3 2 15 

F Fenêtre 51 0 31 

Feuille (papier) 11 1 41 

Fiche 3 2 41 

Fille(s) 3 2 29 

~  indicatrice 7  2 57 

Fl eur 15 1 32 

Forêt 3 2 6 

Forme géométrique 4  0 35 

Fusée 32 0 28/65 

G Ga rage 9 1 13 

Garçon(s) 5· 2 29 

Gâteau 4  2 45 

Grange 3 2 13 

Grill e-pa in 8 2 

H Haut-parleur -colonne(s) 7 2 47 
de son -

Homme(s) -monsieur - 8 2 29 

Horloge 13 62 

Hot-dog 5  2 45 

l Interphone 15 1 47 

J Jambe(s) -patte(s) 4  2 20 
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Originalité Fl exi bi 1 ité 
REPONSE Effect. S.P. Cat. 

L Lampadai re 3 2 25 

Lampe sur pi ed 3 2 25 

Lettre (papi er) 4 2 41 

Lit 8 1 43 

Livre 44 0 39 

M Ma i son 105 0 12 

Micro 7 2 47 

~  roi r 3 2 2 

N Niche 11 12 

P Pain _Utoast1J; pa in 4 2 45 
hamburger-

Pancarte -écriteau- 4 2 57 

Pantalon -culotte - 13 1 68 

Papi11on(s) 8 1 36 

Paquet 3 2 49 

Peinture -tableau - 11 1 10 
Pénis 5 2 20 
Personne -quelqu'un ... - 4 2 29 
Photographique/appareil ... 4 2 40 
Piscine 5 2 4 
Pl an 3 2 39 
Pl anche 9 1 14 
Pommier 5 2 6 

Pompe à essence 7 2 40 
Pont 3 2 58 

Porte 59 0 15 
Porte de grange 8 2 15 
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Ori g i na 1 ité F 1 ex i b i 1 i té 
REPONSE Effect. S.P. Ca t. 

Portra it 4  2 10 

Pot la 19/2 

Po teau (x) 6 2 52 

Poubelle -corbeille à 21 19 
papier, panier à ordures-

Pri ~  barreaux 9 53 

Pupitre 3 2 43 

R Radio 12 47 

Radio-émetteur -IICB" 5 2 47 
("Citizen Bandll; Wa 1 kie-
Talkie") 

Rails -chemin de fer - 12 67 

Rectangle 25 1 35 

Réfri géra teur -IIfrigidairell 7 2 '2 

Règl e 4 2 41 

Rivière 3 2 34 

Robot 17 40 

Rouge à lèvres 4 2 2 

Roulotte 3 2 67 

Route la 58 

Rue 13 59 

S Sac d1école 3 2 22 
Sapin 11 1 6 
Saucisse 5 2 45 
Saut en hauteur/barre de ... 3 2 56 
Ski(s) 4 2 56 
Sil 0 5 2 27 
Soccer/terrain de ... 4 2 56 
Suçon 13 45 
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Ori gi na 1 ité Flexibilité 
REPONSE Effect. S.P. Cat. 

T Table 17 43 
Tableau d'école 12 26 
Téléphone 13 47 
Télévision 16 1 61 
Tente 6 2 1 
Tic Tac Toe/jeu de ... 22 1 37 
Tourne-disque 3 2 47 
Triangle(s) 9 1 35 

V Valise 5 2 22 
Verre (poùr boire) - 10 1 2 
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