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Enseigner la créativité : 
quelques enseignements tirés de la mise 
en oeuvre d’un dispositif de formation

silna Borter1 (Haute Ecole d’Ingénierie et de Gestion du 
canton de Vaud, Suisse), amalia terzidis2 (Haute école 
pédagogiqe du canton de Vaud, Suisse) et nathalie
nyFFeLer3 (Haute Ecole d’Ingénierie et de Gestion du 
canton de Vaud, Suisse)

La présente contribution se base sur l’expérimentation de sept années de mise 
en œuvre de divers dispositifs pluridisciplinaires d’enseignement de l’innova-
tion, à la fois dans un cadre Bachelor et dans un cadre Master, au sein de la Haute 
Ecole d’Ingénierie et de Gestion du canton de Vaud (HEIG-VD) et de la Haute 
Ecole Spécialisée de Suisse Occidentale (HES-SO). Ces dispositifs, habités de 
publics divers, ont donné lieu à des enseignements passionnants en termes de 
pédagogie et de conception de dispositifs, ainsi qu’au niveau de micro-proces-
sus liés à la créativité. La présente contribution propose des pistes de réflexion 
sur l’enseignement de la créativité et de l’innovation, dans le cadre de disposi-
tifs s’y dédiant, à un niveau Bachelor et/ou Master. 
Nous partons de l’hypothèse – étayée par l’expérimentation sur plusieurs an-
nées – qu’inscrire l’enseignement de la créativité orientée dans un dispositif 
intégré permet de porter attention à la fois aux macro- et aux micro-processus 
de la créativité, en parvenant à identifier ce qui est porté par le dispositif et ce 
qui est porté par les individus. L’enseignement de la créativité dans le cadre 
de dispositifs de formation différents en est ainsi facilité, et permet de collecter 
des retours intéressants en termes de micro-processus, qui viendront à leur tour 
réguler le dispositif global d’enseignement. 
Les observations tirées de la mise en application de tels dispositifs ont permis 
d’identifier des obstacles et des lignes de force dans leur conception et leur 
mise en œuvre, permettant d’orienter la réflexion didactique et pédagogique 
de l’enseignement de la créativité.

Mots clés : Créativité, innovation, processus, enseignement, pédagogie, 
 méthodologie

1. Contact : silna.borter@heig-vd.ch

2. Contact : amalia.terzidis@hepl.ch

3. Contact : nathalie.nyffeler@heig-vd.ch
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Enseigner la créativité : quelques enseignements tirés 
de la mise en oeuvre d’un dispositif de formation

introduction
Le développement et le déploiement d’environnements propices à l’inno-
vation et à la créativité via le décloisonnement des disciplines dans un 
contexte académique regroupant des étudiants travaillant en groupes, en-
cadrés par des experts et professeurs venus d’horizons professionnels et 
académiques divers, permet l’observation empirique de comportements 
au sein d’écosystèmes complexes. La présente contribution témoigne 
des résultats de sept années d’expérience de mise en application de pro-
cessus pédagogiques d’innovation, auprès de publics d’économistes et 
d’ingénieurs, en formation de base ou continue et rend compte des évo-
lutions des dispositifs au gré des retours et contributions des participants. 
La notion de « participants » désigne tous les types de publics ayant suivi 
cette formation, qu’il s’agisse d’étudiants de niveau Bachelor ou de niveau 
Master, suivant une formation en économie d’entreprise ou en ingénierie à 
la Haute Ecole d’Ingénierie et de Gestion du canton de Vaud (HEIG-VD) et 
à la Haute Ecole Spécialisée de Suisse Occidentale (HES-SO). 

Après une présentation du dispositif, puis du cadre de recherche, nous analy-
sons dans cet article la conception d’un dispositif mis en place par nos soins, 
ainsi que sa mise en œuvre (méthodologie didactique, accompagnement 
pédagogique), d’abord au regard de la littérature scientifique en lien avec la 
créativité, l’innovation et l’enseignement de ces derniers, puis en tirant parti 
des observations empiriques systématiques de la mise en œuvre de ce dis-
positif. Par le biais de ces analyses, nous tentons ici de montrer en quoi et 
comment un tel outil de formation fonctionne et quelles sont ses limites. 

présentation du dispositif d’enseignement de la créati-
vité et de ses dérivés
Le dispositif Innokick a été conçu et mis en place dans le cadre académique 
de la formation de base pour l’obtention du Bachelor of Science en éco-
nomie d’entreprise, au sein de la HEIG-VD, en partenariat avec la Haute 
Ecole d’Art et de Design de Lausanne (ECAL) en Suisse. Sa finalité est de 
permettre aux participants de vivre un processus d’innovation en intégra-
tion totale et de mettre sur le marché des personnes aptes à concevoir et 
animer de tels dispositifs.

Concrètement, les participants sont immergés durant deux semestres, à 
raison d’un jour par semaine, dans un dispositif complet d’innovation, sur 
la base de technologies nouvelles confiées par des entreprises (des PME 
industrielles telles que Felco SA et JDC Electronic SA), des start-ups (Blue-
botics SA et Lemoptix SA, par exemple) ou des laboratoires de Recherche 
appliquée & Développement (tels que l’institut ReDs ou ICT de la HEIG-
VD). Ce dispositif en trois phases va de la génération des idées jusqu’au 
développement d’un modèle d’affaires. Les laboratoires ont, en effet, par-
fois besoin de se décloisonner, de mettre des produits sur le marché, ainsi 
que d’appréhender l’innovation via d’autres prismes, d’autres compé-
tences, d’autres points de vue. 
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La première phase, située au début du premier semestre et d’une durée 
de deux mois, correspond au développement d’un cahier d’idées sur de 
nouvelles applications possibles des fonctions des technologies propo-
sées. Lors de la deuxième phase, dédiée à l’évaluation des idées, les cinq à 
dix idées les plus intéressantes sont identifiées et scénarisées pour penser 
leur mise en œuvre complète. Des outils de communication sont dévelop-
pés par des designers afin que les étudiants puissent présenter l’idée la 
plus prometteuse aux utilisateurs du marché potentiel. Lors de la troisième 
phase, au second semestre, une étude de marché prospective est réalisée, 
permettant d’identifier le potentiel de marché pour l’application choisie. 
Si le marché est confirmé, un modèle d’affaires décrivant les meilleures 
opportunités d’accès au marché est esquissé.

Des séquences de ce dispositif ont servi de trame à des périodes d’ensei-
gnement au niveau Master, avec des publics plus hétérogènes : personnes 
inscrites dans une démarche de formation continue, public plus âgé, issu 
de degrés de formation différents (bachelor, master consécutif, doubles-
licences) et d’orientations diverses (ingénierie, économie d’entreprise, 
design et arts visuels, etc.). 

La capacité à s’engager dans un processus créatif pour résoudre un pro-
blème ou pour concevoir un nouvel artefact est une compétence essen-
tielle à développer dans ce genre de formation professionnalisante, notam-
ment pour le métier d’ingénieur (Daly, Mosyjowski, & Seifert, 2014). Une 
étude interne menée à l’échelle de la Suisse romande auprès des publics 
susceptibles d’entamer un Master consécutif confirme l’intérêt du marché 
pour une formation permettant de développer ce type de compétences. 
Cette particularité propre au contexte de formation qui nous concerne fait 
se rencontrer les attentes du marché et les objectifs de formation d’un tel 
dispositif. Cette convergence de deux plans – économiques et formatifs – 
guide la manière dont ce dispositif est analysé et évalué.

approche méthodologique : une recherche empirique au 
cœur du dispositif
Une observation systématique en regards croisés – une enseignante et une 
observatrice prenant part au dispositif – durant sept ans d’affilée, nous a 
permis de collecter un grand nombre de données empiriques, dans une 
perspective d’observation participante (Lapassade, 2006 ; Pourtois & Des-
met, 2007). Cette approche permettant, par l’immersion et la collecte de 
données variées, de saisir de façon approfondie et complexe les enjeux du 
phénomène observé (Pourtois & Desmet, 2007), nous avons été amenées 
à comprendre quelques éléments essentiels des modalités de fonctionne-
ment d’un tel dispositif de formation. Ainsi, dans une perspective inductive, 
nous pouvons établir des lignes de forces et des obstacles qui permettent 
de guider la conception et la mise en œuvre de dispositifs de formation à la 
créativité et à l’innovation, du moins dans un contexte comparable à celui 
de la HEIG-VD.
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Ce contexte particulier de formation, tributaire des finalités économiques 
s’y rattachant, nous a amenées à observer essentiellement les traits d’effi-
cacité ou de freins de ce dispositif sur le plan des résultats liés aux attentes 
du marché. L’objectif essentiel au sein d’une telle école étant de former des 
individus prêts à répondre aux exigences du marché, la mesure des appren-
tissages des étudiants est donc contenue, de facto, dans la première mesure.

Au travers d’une double focale 1) les macro-processus de la créativité et 
de l’innovation, 2) les micro-processus de la créativité, nous présentons ici 
notre analyse en deux temps, le premier à la lumière de la littérature scien-
tifique définissant notre cadre théorique, le second au travers des données 
collectées sous la forme d’observations et d’analyses empiriques.

analyse théorique 

Focale des macro-processus de la créativité et de l’innovation

La dimension appliquée du dispositif Innokick a orienté la problématique 
de recherche sur deux aspects : 1) la démonstration de la cohérence de la 
conception du dispositif (nombre et articulation des phases) en fonction des 
constats et hypothèses émis dans la littérature ainsi que 2) les effets de la 
conception du dispositif (organisation, articulation et contenu des phases) sur 
les résultats (outputs) en termes de nombre et de qualité des idées générées. 

La cohérence du dispositif a été vérifiée sur plusieurs itérations, dans une 
perspective dialectique. Concrètement, la conception d’Innokick, issue 
de l’analyse des dispositifs proposés dans la littérature (Bonnardel, 2012 ; 
Brown, 2008 ; Fürst, Ghisletta, & Lubart, 2012), a été soumise à deux néces-
sités : celle 1) de susciter l’adhésion autour du dispositif dans un contexte 
d’encadrement pluridisciplinaire et celle 2) de le mettre en application de 
manière concluante sur le plan académique.

Ainsi, sur le plan de l’analyse de la littérature, le dispositif se décline selon 
les phases classiquement identifiées dans le cadre de l’étude des proces-
sus créatifs et d’innovation (Fürst et al., 2012). La première version du dis-
positif a été construite dans la lignée des travaux de Wallas (1926) qui a 
initié la réflexion sur la notion du processus créatif en proposant pour ce 
dernier un découpage en quatre phases : préparation, incubation, illumi-
nation et vérification. Après avoir été d’abord expérimenté sur une année 
académique, le dispositif Innokick a été reconceptualisé en s’orientant da-
vantage vers des processus de conception, en se basant notamment sur 
les travaux de Kelley et Brown (Brown, 2008 ; Kelley & Littman, 2006) qui 
présentaient le processus d’innovation en trois phases : inspiration, idea-
tion et implementation. Dans le cadre du dispositif Innokick, ces phases 
ont été renommées Creativ_Idée, Val_Idée et Innov_Idée. Cette conception 
du dispositif en trois phases ayant obtenu l’adhésion des trois domaines 
réunis dans l’encadrement (économie d’entreprise, ingénierie et design) 
et s’étant révélée concluante dans sa mise en application, perdure encore 
actuellement lors de sa septième itération.

Silna Borter, Amalia Terzidis et Nathalie Nyffeler

Enseigner la créativité : quelques enseignements tirés 
de la mise en oeuvre d’un dispositif de formation



85Hors série N° 1 / 2016 / pp. 81-94

Formation et pratiques d’enseignement en questions

Focale des micro-processus de la créativité

Les micro-processus visent à identifier et décrire les mécanismes sous-
jacents à la création d’idées (Amabile & Cheek, 1988). Ils ont été appré-
hendés, dans ces différents dispositifs, au travers de questionnaires de 
recherche et d’observations empiriques. 

Les hypothèses de recherche concernant les microprocessus concernaient 
essentiellement les trois questions suivantes : 1) la dimension orientée (né-
cessité de parvenir à un résultat applicable, regard porté par le détenteur 
de la technologie) de la créativité a-t-elle un impact sur le nombre et la 
qualité des idées ? 2) quelle est la relation d’identification des individus à 
leurs propres idées et quelle est la conséquence de cette éventuelle iden-
tification sur le processus ? 3) quels sont les facilitateurs / inhibiteurs de la 
créativité, lors des sessions de brainstorming ?

Concernant la première question, le rôle du porteur de technologie dans 
la trajectoire des idées a été un abondant sujet de questionnements. Les 
résultats de nos observations montrent que l’évaluation des idées par les 
porteurs de technologie a un impact significatif sur l’évaluation commer-
ciale (business value) de celles-ci ainsi que sur leur perception et leur iden-
tification en tant qu’opportunité.

Concernant la relation d’identification des individus à leurs propres idées, 
nous avons observé que l’avis du porteur de technologie sur la qualité des 
idées n’a pas d’influence significative sur cette relation : l’identification à 
sa propre idée va rester stable, quel que soit l’avis du mandant (Bubenzer, 
Borter et Nyffeler, 2014). 

La troisième question, celle des facilitateurs / inhibiteurs de la créativité 
a été appréhendée de manière relativement empirique, en se fondant sur 
les retours des participants et animateurs de brainstorming, en regard de 
critères comme le nombre et la qualité des idées émises. 

analyse empirique 

Focale des macro-processus de l’innovation

Les enseignements tirés de l’application de dispositifs d’enseignement de 
la créativité et de l’innovation sont en adéquation avec le découpage du 
dispositif en trois phases principales :

1. Phase de génération d’idées : cette phase initiale, débutée par un « ma-
rathon de la créativité » (deux jours de génération d’idées au vert, avec 
les participants sous encadrement d’experts) dure entre deux et trois 
mois (octobre à décembre). Les participants travaillent en phases suc-
cessives de divergence et de convergence. L’expérience montre que 
les résultats (outputs) de tout le dispositif sont fortement dépendants 
de la qualité des idées générées dans la phase initiale. Cela est conver-
gent avec les constats issus de la littérature (Bonnardel, 2009). Au fil des 
itérations, cette phase a connu une sorte de déplacement des enjeux 
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pédagogiques : si, au début, l’importance était mise sur la dimension ex-
périentielle de ce marathon (vivre un processus de génération d’idées 
de l’intérieur), elle s’est rapidement déplacée sur la dimension de l’ef-
fectivité du processus de génération d’idées (quitte à parfois « frustrer » 
les étudiants de l’expérience d’une génération d’idée autonome, en 
conviant des experts capables d’assurer entièrement la tâche). En effet, 
la qualité et le nombre des idées générées au départ a trop d’impor-
tance pour la suite du processus pour pouvoir être laissé aux aléas de la 
seule capacité des étudiants. 

2. Phase de sélection / évaluation des idées : les idées générées en pre-
mière phase sont retravaillées et leur potentiel est évalué (sous l’angle 
de leur accès au marché et plus concrètement au travers de l’évalua-
tion de leur valeur commerciale – business value), afin de conduire 
les plus porteuses à un développement commercial. L’enseignement 
tiré de cette deuxième phase est que l’évaluation de la valeur d’une 
idée sur le plan commercial est très difficile à quantifier et à justifier. 
Dans le présent contexte, l’évaluation des idées comporte les mêmes 
défis que l’identification d’une opportunité commerciale (Tremblay &  
Carrier, 2006). L’enseignement que nous tirons de cette phase est que 
la capacité à évaluer la valeur d’une idée fait partie des compétences à 
développer et qu’il s’agit d’une réflexion à inscrire dans la conception- 
même du dispositif. En effet, l’évaluation de la valeur commerciale des 
idées a jusqu’ici été déléguée aux personnes encadrant le dispositif 
ainsi qu’aux personnes ayant confié une technologie à développer, ce 
qui a pu conduire à choisir des idées plus « harmonieuses » qu’inno-
vantes (Lubart, Mouchiroud, Tordjman, & Zenasni, 2003). Il pourrait être 
intéressant d’aller vers un mode d’évaluation plus collectif (Tremblay & 
Carrier, 2006), voire plus créatif (Lubart et al., 2003).

3. Phase de développement des idées : les idées perçues comme étant 
les plus prometteuses sont alors conduites jusqu’au stade de l’élabo-
ration d’un démonstrateur ou d’un support de communication. De cette 
troisième phase, nous tirons comme enseignement que la créativité 
s’exerce sous des formes très diverses au travers du dispositif. En ef-
fet, certains groupes ayant surperformé lors des premières étapes se 
sont effondrés lors des phases ultérieures, quand il s’agissait de trouver 
des solutions créatives (en termes d’études du marché, par exemple) 
plutôt que des idées. Il s’agit dès lors d’inscrire dans le dispositif des 
approches méthodologies novatrices pour mettre en valeur d’autres 
formes de la créativité.

Micro-processus de la créativité

Le premier défi des dispositifs d’enseignement de la créativité est de faire 
comprendre aux étudiants la différence entre créativité et innovation et de 
leur permettre de s’approprier leur potentiel de créativité.

Silna Borter, Amalia Terzidis et Nathalie Nyffeler

Enseigner la créativité : quelques enseignements tirés 
de la mise en oeuvre d’un dispositif de formation



87Hors série N° 1 / 2016 / pp. 81-94

Formation et pratiques d’enseignement en questions

Les difficultés sont les suivantes :

1. les conceptions erronées de la notion de créativité et d’innovation ;

2. la difficulté à sortir des schémas pédagogiques jusqu’alors pratiqués 
par les participants ;

3. le manque de confiance dans ses propres capacités créatives et la peur 
du jugement d’autrui.

Ces difficultés sont explicitées et placées dans leur contexte théorique au 
cours des paragraphes suivants. 

Conceptions erronées de la notion de créativité 
et d’innovation
Dans le cadre d’un processus pédagogique, il s’agit de fonder son ensei-
gnement sur des définitions partagées, dont sont tirées les compétences à 
atteindre à la fin du cours. Bonnardel (2009) propose une définition de la 
créativité en tant que « capacité à produire une idée exprimable sous une 
forme observable ou à réaliser une production, qui soit à la fois novatrice et 
inattendue, adaptée à la situation et [dans certains cas] considérée comme 
ayant une certaine utilité ou de la valeur » (p. 8). La notion d’innovation, selon 
le Manuel d’Oslo (1992), s’en distingue notamment par le fait qu’il y a implé-
mentation et adoption d’un résultat concret sur le marché, indépendamment 
du processus abstrait qui permet de le produire (p. 9). Concrètement, tou-
jours selon le Manuel d’Oslo, « on entend par innovation technologique de 
produit la mise au point / commercialisation d’un produit plus performant 
dans le but de fournir au consommateur des services objectivement nou-
veaux ou améliorés. Par innovation technologique de procédé, on entend la 
mise au point/adoption de méthodes de production ou de distribution nou-
velles ou notablement améliorées » (p. 9). (Bonnardel, 2009 : 8) (OCDE, 1992)

Ceci pose un double problème : tout d’abord, la notion de créativité est 
difficile à définir et à expliquer (Bonnardel, 2000) et est souvent confon-
due avec celle d’innovation (qui s’intéresse à la mise en application réus-
sie d’une idée dans un secteur donné plutôt qu’à la génération de l’idée 
elle-même) ; ensuite, les participants à la formation arrivent, comme cela 
a depuis longtemps été constaté dans la littérature (De Bono, 1995) avec 
des idées erronées (misconceptions) aussi préconçues que solidement 
ancrées, selon lesquelles la créativité est l’apanage des artistes ou qu’il 
faut savoir dessiner pour être créatif. Parmi les autres idées préconçues, 
on trouve également le présupposé que générer des idées ne sert à rien 
ou pourrait être fait sur un coin de table de bar, de même que la créativité 
se limiterait au brainstorming (De Bono, 1995) ou alors qu’elle serait indivi-
duelle et auto-centrée (Glaveanu & Lubart, 2014). 

Il est vrai que la créativité et la conception (design) ont connu une trajec-
toire épistémologique riche, partant de notions d’inspiration quasiment 
mystique pour aboutir à une sorte de « modèle économique de la produc-
tion créative », appréhendables in fine à la fois dans le cadre d’activités 
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créatives majeures et dans le cadre d’activités créatives observables dans 
des actes quotidiens (Bonnardel, 2009). Il existe ainsi des degrés divers de 
créativité, dont on pourrait imaginer qu’ils constituent « un continuum allant 
de la créativité mineure à la créativité majeure » (Bonnardel, 2006, p. 29). 

Un grand nombre d’auteurs s’accordent à considérer que la créativi-
té consiste en la capacité à avoir une idée ou à réaliser une production 
à la fois nouvelle et adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste  
(Amabile, Conti, Coon, Lazenby, & Herron, 1996 ; Lubart et al., 2003 ; Lubart, 
1994 ; Sternberg, 1999). Quant à la conception, sa définition se synthétise 
par « l’expression d’une idée, d’un processus ou la réalisation d’une pro-
duction en vue d’atteindre certains buts, ce qui correspond à l’adaptation 
à la situation ou au contexte » (Bonnardel, 2009, p. 8, souligné par l’auteur). 
Ainsi, contrairement aux points de vue naïfs (Storme & Lubart, 2012), la nou-
veauté ne fait pas partie de la définition de la conception. 

La créativité, telle qu’appréhendée dans un contexte d’innovation (ce qui 
recouvre également la notion de conception non-routinière), se définit 
comme « la capacité à générer une idée, une solution ou une production 
qui soit à la fois nouvelle et adaptée à la situation et, dans certains cas, 
considérée comme ayant une certaine utilité ou valeur. Les productions en 
question peuvent être de nature variée » (Bonnardel, 2009, p. 5). 

La difficulté à sortir des schémas pédagogiques 
traditionnels
Les préjugés erronés (misconceptions) sur la créativité ne sont pas les seuls 
obstacles. Le fait que ce dispositif soit inscrit dans un contexte pédago-
gique place les participants dans un environnement où ils ont l’habitude de 
fonctionner en termes de « juste » ou « faux ». Or, la tolérance à l’ambiguïté 
est positivement reliée à la créativité (Zenasni, Besancon, & Lubart, 2008), 
ainsi que la flexibilité, la capacité à changer ses dispositions mentales 
(Guilford, 1950). Il est pourtant difficile pour certains participants d’évo-
luer dans un univers d’approximations, de tâtonnements, de divergences 
et d’incertitudes.

A cela répond un changement de posture des enseignants qui passent 
d’un statut d’experts ayant une maîtrise de la matière enseignée à celui 
d’« accompagnateurs ». Cela d’autant plus que le contexte interdiscipli-
naire peut aboutir à des phases de divergence entre experts, ou tout au 
moins de discussions contradictoires sur le chemin à adopter vers l’appli-
cation. Les participants exposés à ces divergences réagissent en montrant 
de l’insécurité. Normalement, le passage au travers du dispositif en soi-
même devrait permettre de compléter ses schémas mentaux, dans une co-
évolution de l’espace du problème et de la solution (Bonnardel, 2012). Mais 
en l’occurrence, l’effet est plutôt de déstabiliser les participants. La gestion 
en parallèle de l’analogie et de la contrainte s’avère perturbante dans un 
dispositif pédagogique.
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Pourtant, en dépit des idées reçues, la créativité s’enseigne et s’évalue 
(Anderson, Argyris, De Bono, Dechant et al., 1996 ; Sternberg & Lubart, 
1991 ; Storme, Myszkowski, Celik, & Lubart, 2014). Mais les mouvements à 
effectuer pour la travailler sont contre-intuitifs pour les participants au dis-
positif. Il s’agit de :

– Travailler la capacité à réaliser des « transferts analogiques » (Bonnar-
del, 2009, p. 9). Celle-ci joue, en effet, un rôle majeur dans les activités 
de conception (Bonnardel, 2000 ; Bonnardel, 2009). La réalisation d’ana-
logies permet de mieux gérer l’espace de recherche d’idées (Bonnar-
del, 2000 ; Bonnardel & Marmèche, 2004). Or, les observations empi-
riques recueillies lors des séances de génération d’idées montrent que 
l’analogie est peu pratiquée et peu appréciée par les participants.

– Développer un style de pensée divergent (Guilford, 1967). Cela néces-
site d’apprendre à déployer des perspectives différentes et construire 
des points de vue inhabituels (Bonnardel, 2009). Les observations empi-
riques montrent que, dans le cadre d’un dispositif pédagogique, ce qui 
est inhabituel a un effet déroutant sur les participants, qui ressentent le 
besoin d’être encadrés de manière sécurisante.

– Elargir la nature des sources évoquées pour élargir l’espace de re-
cherche d’idées (Bonnardel, 2009).

L’apprentissage de ces mouvements de la pensée, qui peuvent s’avérer inha-
bituels pour certains participants, n’est pas la seule difficulté à surmonter. 

manque de confiance dans ses propres capacités 
créatives
L’enseignement d’un processus d’innovation se fait sans prérequis. De 
même que l’on ne demande pas à des étudiants d’avoir des aptitudes par-
ticulières en abordant une formation en management, de même n’est-il pas 
très bizarre d’être créatif pour aborder un dispositif d’innovation dans un 
cadre pédagogique. 

Bien sûr, les individus se répartissent diversement sur le continuum entre 
créativité mineure et créativité majeure. Mais la réalité se montre plus 
nuancée. Ainsi, une étude menée sur la détection du potentiel de créativité 
chez les managers montre que le profil de la créativité managériale varie 
selon la tâche, plutôt que de constituer une aptitude générale (Caroff & 
Lubart, 2012).

Or, les participants se mettent parfois eux-mêmes dans une situation cogni-
tive de blocage par rapport à leur potentiel, partant du principe qu’ils « ne 
sont pas créatifs ». 

Le réflexe pédagogique acquis, face à ces difficultés, est de fournir une 
contre-argumentation destinée à les convaincre que la créativité s’entraîne 
et se développe, comme n’importe quelle autre discipline – ce qui est 
convergent avec le panorama qu’offre la littérature (De Bono, 2004).
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Toutefois, il est observable que cette manière de faire peine à convaincre 
les plus réticents et que le fait d’opposer un raisonnement cognitif à un 
présupposé cognitif n’est peut-être pas la bonne approche. 

Les incursions dans les approches différentes, plus expérientielles, 
donnent des résultats contrastés. Avec les jeux de dessin, par exemple, des 
crispations physiques sont observables sur les participants. La technique 
des six chapeaux (De Bono, 2005), qui consiste à appréhender une problé-
matique en prenant systématiquement six postures contrastées différentes 
face à la question de base, est également peu goûtée par les participants. Il 
semblerait que le côté impliquant de ces techniques constitue un obstacle 
pour certains participants, retenus par une certaine désinhibition néces-
saire à entrer de plein pied dans la dimension expérientielle. Cette limite 
est également relevée ailleurs, dans un dispositif de formation à la créati-
vité chez les enseignants ; il semble qu’un accompagnement adéquat, la 
création d’un climat propice à l’expérimentation et une étude approfondie, 
avec les étudiants des micro-processus de la créativité, en allers et retours 
entre théorie et expérience, permette d’amenuiser cet obstacle de taille, 
qui s’apparente à un obstacle épistémique. Il reste néanmoins réel que, 
pour une part, la nature engageante de ces modalités de formation peut 
représenter un frein pour certains étudiants (Terzidis, 2016).

enseignements tirés et pistes d’améliorations
L’enseignement de la créativité aboutit parfois à des résultats mitigés, 
lorsqu’il est dirigé uniquement sur la pensée créative – qui n’est que l’une 
des six ressources nécessaires aux entreprises créatrices (Sternberg, 
O’Hara, & Lubart, 1997). Ce qui rassemble ces ressources est une posture 
investie que les personnes créatives prennent envers la vie, une attitude 
que chacun peut adopter, mais qui l’est rarement – à cause des risques et 
des sacrifices que cela implique (Sternberg et al., 1997). C’est sur le déve-
loppement de cette attitude que l’enseignement devrait être centré, et non 
sur une incitation exclusive à la pensée créative. 

L’on pourra se référer à une étude menée en parallèle, dans une perspec-
tive de collaboration scientifique interinstitutionnelle avec la Haute école 
pédagogique du canton de Vaud, pour analyser les modalités didactiques 
et pédagogiques qui permettent de développer l’enseignement de la 
créativité en tenant compte des obstacles relevés (Terzidis, 2016).

Dans le cadre d’un processus tel qu’Innokick, l’enseignement de la pensée 
créative per se pose un certain nombre de difficultés concrètes :

– Les experts praticiens ont de la peine à « décomposer les mouvements » 
de leur pensée, pour enseigner ce processus aux participants. Le fait de 
disposer d’une expertise en génération d’idées ne rend pas cette com-
pétence plus facile à transmettre. Cela d’autant plus que pour un prati-
cien chevronné, des phases simples peuvent suffire à générer des idées 
de qualité, alors que les étudiants auraient besoin de processus les inci-
tant davantage à penser de manière disruptive. De manière générale, 
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l’expertise a une influence considérable sur le processus d’évocation 
d’idées, notamment en conception. Dit différemment, il faut déjà être un 
expert pour utiliser adéquatement les outils permettant de s’améliorer 
en évocation d’idées (Bonnardel, 2009). Les novices doivent recevoir 
un soutien spécifique pour apprendre à s’inspirer de sources semblant 
plus éloignées (Bonnardel & Marmeche, 2005).

– D’autre part, pour savoir si quelque chose est nouveau ou si l’on est 
en plein statu quo, il faut avoir une connaissance minimale du domaine 
(Sternberg et al., 1997). Simonton a estimé qu’une réalisation créative 
majeure intervenait en moyenne après dix ans d’investissement dans un 
domaine (Simonton, 1995, cité par Sternberg et al., 1997, p. 10). Heureu-
sement, cette connaissance dont les participants ne disposent pas peut 
être avantageusement remplacée par la capacité à faire des liens entre 
des choses sans rapport. Une connaissance minimale du domaine est 
toutefois requise. Mais l’acquisition de cette connaissance constitue un 
obstacle supplémentaire pour les participants. 

– Les experts chevronnés ont acquis des habitudes difficilement trans-
férables. Par exemple, ils ont la capacité de s’inspirer davantage des 
objets sources qui leur seraient soumis dans le cadre d’une expérimen-
tation, car ils ont davantage l’habitude de « réaliser des analogies dans 
leurs activités professionnelles et à recourir à de larges bibliothèques 
de cas » (Bonnardel, 2009, p. 43). Ou alors la capacité à recadrer (Bryon-
Portet, 2011) ou à penser de manière latérale. 

– La difficulté à impliquer les étudiants lorsque les techniques de pensée 
créative proposées sont très éloignées de leur habitus pédagogique. 
Les étudiants issus de l’ingénierie se sont notamment montrés très scep-
tiques face aux activités liées à la créativité, selon les commentaires et 
observations recueillis. Citons notamment cet étudiant participant à une 
activité de « marshmallow challenge4 » et déplorant avoir « fait tout ce 
chemin pour jouer avec des spaghettis ». D’autres participants témoi-
gnaient physiquement de leur désapprobation, en adoptant une posture 
fermée, bras et jambes croisés, buste en retrait – à tel point qu’il fallait 
dans un premier temps faire des activités de dégel avant de pouvoir 
aborder les exercices de créativité. 

En conclusion, l’enseignement de la créativité orientée bénéficie de son 
inscription dans un dispositif solidement éprouvé et disposant d’une cer-
taine épaisseur historique. Cela permet de porter attention à la fois aux 
macro- et aux micro-processus de la créativité, en parvenant à identifier 
assez aisément ce qui est porté par le dispositif et ce qui est porté par les 
individus. L’enseignement de la créativité dans le cadre de dispositifs de 
formation différents en est ainsi facilité et permet de collecter des retours 

4. Le « marshmallow challenge » est un exercice de collaboration, mais également de créati-
vité et d’innovation. La tâche est la suivante : les équipes doivent construire en 18 minutes la 
tour la plus haute possible avec 20 spaghettis, un rouleau de papier adhésif, de la ficelle et un 
marshmallow, qui sera posé au sommet de la structure (Wujec, 1995).
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intéressants en termes de micro-processus, qui viendront à leur tour enri-
chir la conception du dispositif global d’enseignement. Le dialogue entre 
les processus est ainsi fertile et offre une dialectique très enrichissante, 
mise au service d’un meilleur enseignement de la créativité et, au-delà, de 
l’innovation.

En conclusion, nous souhaitons mettre en évidence le fait que l’enseigne-
ment de la créativité s’appuie à la fois sur une étude des micro-processus 
permettant de mieux « décomposer les mouvements de la pensée », afin 
de mieux les transmettre et, sur une étude des macro-processus, permet-
tant de donner un mouvement, un sens aux micro-processus et offrir un 
cadre favorable à leur développement. Le dialogue entre ces deux types 
de processus et l’étude de leurs interactions apportent des enseignements 
précieux, susceptibles d’essaimer dans d’autres dispositifs tant inscrits 
dans un cadre pédagogique (comme les autres branches des cursus aca-
démiques) que dans un cadre économique (notamment dans le domaine 
de la Recherche appliquée et Développement).
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