
Didactique de la conception
Sous la direction de 
John Didier et Nathalie Bonnardel

UNIVERSITÉ DE TECHNOLOGIE DE BELFORT-MONTBÉLIARD / HAUTE ÉCOLE PÉDAGOGIQUE VAUD

COÉDITION

Di
da

ct
iq

ue
 d

e 
la

 co
nc

ep
tio

n
Co

lle
ct

if

12 €

9 791091 901390

ISBN 979-10-91901-39-0

Didactique de la conception
Sous la direction de John Didier et Nathalie Bonnardel
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novices ou de profanes de la conception, cette activité complexe recèle un potentiel pour le 
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Les travaux portant sur la didactique de la conception, menés en contextes de formation, 
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Activités de conception créatives : 
nouvelles perspectives 

dans la formation des enseignants
John Didier et Nathalie Bonnardel

INTRODUCTION

Ce chapitre présente une recherche portant sur l’introduction des 
activités de conception créatives dans la formation des enseignants, 
dans le but de favoriser leur créativité à l’aide de techniques 
d’idéation basées sur l’approche Analogie et Gestion de Contraintes 
– A-GC (Bonnardel, 2000, 2006 ; Bonnardel et Didier, 2016 ; Didier et 
Bonnardel, 2017). L’activité de conception, généralement étudiée en 
contexte professionnel (Bonnardel, 2006 ; Lebahar, 2004, 2007) est mise 
en œuvre ici dans le cadre de la formation des futurs enseignants en école 
primaire. La recherche que nous présentons investigue le développement 
d’idées à la fois nouvelles et adaptées au contexte et, de ce fait, considérées 
comme créatives (Lubart, Mouchiroud, Tordjman et Zenasni, 2015 ; 
Bonnardel, 2006), proposées lors de la conception et de la réalisation 
d’objets techniques. Notre objectif est plus précisément d’analyser 
l’impact de techniques d’idéation lors de la mise en œuvre d’une activité 
de conception créative au cours de la formation d’enseignants généralistes. 
Nous proposons aux futurs enseignants de mettre en application des 
variantes du « brainstorming » (Bonnardel, Mazon et Wojtczuk, 2013 ; 
Bonnardel et Didier, 2016, 2020) qui incitent les participants à se centrer 
soit sur la génération d’idées (censée favoriser la pensée divergente), soit 
sur la gestion de contraintes (censée favoriser à la fois la structuration et 
l’évaluation des idées) lors de la résolution d’un problème de conception 
créatif. Il est à noter que la mise en œuvre d’activités de conception 
créatives en contexte pédagogique devrait susciter la mobilisation de 
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processus cognitifs complexes, tels que la problématisation d’une tâche 
délicate, la construction de représentations mentales, l’évocation d’idées, 
la réalisation d’analogies, la gestion de différents types de contraintes, 
la prise de décision et l’évaluation de solutions de conception. Dans ce 
contexte, notre question générale de recherche peut être formulée de la 
façon suivante : quelles sont les conditions qui permettent de développer 
la créativité des enseignants en formation – et par la suite de leurs 
élèves – dans le cadre d’un enseignement pour la créativité fondé sur les 
activités de conception créatives ? Plus précisément, dans ce chapitre, 
nous présentons une étude visant à identifier des conditions permettant 
de favoriser la créativité à l’aide de modalités spécifiques qui pourront 
également favoriser, chez les enseignants, une approche analytique, 
créative et pratique du savoir. Il s’agit en effet d’une approche centrée sur 
l’articulation entre l’activité de conception (qui mobilise la pensée créative 
du concepteur) et l’activité de réalisation (qui confronte la génération 
d’idées à des situations concrètes et réelles).

CRÉATIVITÉ ET ACTIVITÉS DE CONCEPTION EN CONTEXTE DE FORMATION

La créativité en contexte de formation

La créativité est souvent définie comme la capacité à générer des 
solutions nouvelles et adaptées au contexte (Bonnardel, 2002 ; Lubart 
et al., 2015). Elle requiert la combinaison de différents types de facteurs 
(Lubart et al., 2015 ; Bonnardel et Lubart, 2019) : des facteurs cognitifs 
(intelligence, connaissances), conatifs (personnalité, motivation), émotion-
nels et environnementaux. Elle est souvent décrite comme dépendant à la 
fois de l’individu qui crée les nouveaux produits, et de l’environnement et 
de la société dans lesquels ces produits sont introduits (MacKinnon, 1978 ; 
Csíkszentmihályi, 1996 ; Niu et Sternberg, 2001 ; Lubart et al., 2015). La 
créativité est, en outre, reconnue comme une compétence nécessaire et 
indispensable au xxie siècle, permettant de « revitaliser » l’économie mais 
également différents secteurs du domaine public (Tepper et Kuh, 2011). 
Selon Miller et Dumford (2014), le monde professionnel requiert l’arrivée 
d’individus à la fois créatifs, flexibles et compétents, capables de faire face 
à des tâches complexes sans procédures préétablies. Aussi, il apparaît 
nécessaire de développer la créativité dans les contextes de formation et 
d’éducation (OECD, 2014).
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Dans le contexte éducatif, la créativité, qu’elle concerne les adultes ou 
les enfants, peut être axée sur l’enseignement créatif (« creative teaching », 
Gibson, 2010), sur l’enseignement de la créativité (« teaching for creativity », 
Jeffrey et Craft, 2004) ou sur l’apprentissage créatif (« creative learning », 
Lucas, 2001), ce qui a conduit à développer et à tester en classe divers 
programmes de formation à la créativité (Tsai, 2014). Selon le rapport 
NACCCE (1999), l’enseignement créatif se définit comme l’utilisation 
d’approches imaginatives pour rendre l’apprentissage plus intéressant 
et plus efficace. L’enseignement de la créativité se définit comme une 
forme d’enseignement destinée à développer le comportement créatif 
des élèves. Par ailleurs, l’enseignement de la créativité implique un ensei-
gnement créatif (NACCCE, 1999). L’apprentissage créatif est, quant à lui, 
focalisé sur le point de vue de l’apprenant et l’apprentissage qu’il réalise 
(Lucas, 2001).

Selon Jeffrey et Craft (2004), l’enseignement créatif se caractérise par un 
enseignement qui donne la priorité aux stratégies qui engagent l’apprenant 
à s’investir dans les apprentissages de façon créative, en tenant compte de 
stratégies d’apprentissage liées à l’âge de l’apprenant, au contexte d’ap-
prentissage ainsi qu’à l’individu lui-même. L’enseignement de la créativité 
intègre non seulement les aspects pédagogiques proprement dits, mais 
aussi la transmission de valeurs, telles que le sens des responsabilités en 
matière d’apprentissage et l’autonomie de l’apprenant pour se fixer des 
objectifs ou s’auto-évaluer. Ce type d’enseignement vise à valoriser et à 
encourager l’« identité créative » de l’apprenant (par exemple, sa sensibilité 
et sa curiosité) et à favoriser le développement de capacités créatives dans 
des situations pratiques (Jeffrey et Craft, 2004). Il devrait aussi amener 
l’apprenant à questionner et à évaluer le processus d’apprentissage lors de 
la réalisation de tâches complexes et lui permettre de réinvestir les savoirs 
dans des situations nouvelles et inédites. L’apprentissage créatif, focalisé 
sur l’apprenant, vise également le développement de la pensée créative en 
valorisant les idées, les pensées et les produits créatifs.

Selon Sternberg et Williams (1996), pour favoriser le développement du 
potentiel créatif dans le cadre de la formation des apprenants, il convient 
de privilégier un environnement qui permette de consacrer un temps suffi-
sant à la pensée créative, de développer des idées et des produits créatifs 
pertinents, d’encourager la prise de risques, de favoriser l’imagination 
sous diverses perspectives et de formuler des hypothèses dans le cadre 
de questionnements. De même, Starko (1995) insiste sur l’apport pour 
l’apprenant d’être engagé dans une activité de résolution de problèmes 
lui permettant de générer plusieurs hypothèses alternatives.
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En accord avec ces propositions, nous allons présenter une étude qui se 
situe dans le cadre général d’un enseignement orienté sur le développement 
de la créativité, en combinant enseignements et apprentissages créatifs. Plus 
précisément, cette étude porte sur l’utilisation de deux techniques spéci-
fiques d’idéation (visant à favoriser l’évocation d’idées ou la gestion de 
contraintes liées au problème créatif) qui amènent les apprenants à mettre 
en œuvre des capacités créatives dans des situations pratiques. Ces tech-
niques de développement de la pensée créative ont initialement été mises en 
place dans un contexte de formation en design (Bonnardel et Didier, 2016 ; 
Bonnardel et Didier, 2020) et, dans le cadre de la recherche présentée ici, nous 
avons étendu leur mise en application auprès d’enseignants en formation.

Les activités de conception en contexte de formation

Caractéristiques principales des problèmes de conception

Selon Demailly et Lemoigne (1986), « concevoir, c’est dessiner, 
exprimer un dessein par un dessin ou par une forme ou par un système de 
symboles, c’est créer ou construire, quelque modèle symbolique à l’aide 
duquel on inférera ensuite le réel » (p. 435-436). De façon similaire, pour 
Simon (1995), l’activité de conception consiste à concevoir des objets, des 
processus, des idées pour accomplir des buts, et montrer comment ces 
objets, processus ou idées peuvent être réalisés (p. 246). Aussi, proposer la 
réalisation d’activités de conception dans la formation revient à permettre 
à l’apprenant d’apprendre à réaliser des tâches complexes, basées sur des 
situations ouvertes et concrètes, qui l’entraînent à conscientiser les diffé-
rents savoirs mobilisés pour traiter ce type de situation (Rogiers, 2010).

Les activités de conception constituent des situations de résolution 
de problèmes dans la mesure où le concepteur ne dispose d’aucune 
procédure directement applicable pour atteindre le but recherché. Ainsi, 
pour résoudre un problème de conception, le concepteur doit définir 
un produit/un artefact ayant une fonctionnalité particulière et en se 
conformant à certaines spécifications (Malhotra, Thomas, Caroll et 
Miller, 1980). Selon les auteurs, les problèmes de conception sont quali-
fiés d’« astucieux » (« wicked problems » ; Rittel et Weber, 1984), de « mal 
définis » (i.e. manquant de spécifications ou spécifiés de façon subjec-
tive ; Eastman, 1970) ou encore de problèmes « ouverts » (i.e. admettant 
plusieurs solutions ; Fustier, 1989). De ce fait, la résolution de problèmes 
de conception créatifs apparaît particulièrement complexe (pour plus de 
précisions cf. Bonnardel, 2012 ; Bonnardel et Bouchard, 2017 ; Bonnardel, 
Wojtczuk, Gilles et Mazon, 2018).
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Résolution de problèmes de conception et modèle AGC

Dans le cadre de la conception et de la réalisation d’artefacts destinés 
à un usager et s’inscrivant dans un contexte prédéfini, le concepteur 
va devoir déployer une phase de recherche d’idées dans laquelle il va 
mobiliser des capacités d’encodage, de comparaison et de combinaison 
sélectives 1 ainsi que des capacités lui permettant de prélever dans l’envi-
ronnement des informations en rapport avec le problème créatif à résoudre 
(Lubart et al., 2015). Le modèle A-GC (Bonnardel, 2000, 2006) permet de 
rendre compte de la résolution de problèmes de conception en soulignant 
l’articulation entre pensée analogique – et associations d’idées – et gestion 
de contraintes :
- La réalisation d’analogies, et de façon plus générale d’associations 
d’idées, concourt à l’émergence d’idées créatives plus ou moins éloi-
gnées du domaine conceptuel de l’objet à concevoir, et donc à la pensée 
divergente ;
- La gestion de contraintes concourt, quant à elle, à la fois à la pensée 
divergente et à la pensée convergente, car les contraintes jouent un rôle 
important lors de la définition-redéfinition du problème, lors de la géné-
ration d’idées et lors de leur évaluation, et permettent aux concepteurs de 
rechercher des solutions de conception adaptées au contexte et aux utili-
sateurs des futurs produits.

Plusieurs types de contraintes ont été identifiés : 1) les contraintes 
issues de l’énoncé du problème qui constituent une interprétation des 
données initiales – dites « contraintes prescrites » (Eastman, 1970 ; 
Bonnardel, 1992 ; Lebahar, 1996) ; 2) les contraintes rajoutées par le concep-
teur qui sont issues de ses connaissances et de son expérience-contraintes 
qualifiées de « construites » (Bonnardel, 1992, 2006) ; 3) les contraintes 
dites « déduites » qui découlent de l’analyse des contraintes déjà définies 
ou de l’état de résolution du problème (Bonnardel, 1992, 2006). En outre, 
des contraintes implicites peuvent être inférées par l’individu sur la base 
d’une activité de compréhension des contraintes explicites (Richard et 
Tijus, 1998 ; Bonnardel, 1992). Les contraintes fonctionnant comme des 
limites portant sur différents aspects (fonction, forme, matériaux) de l’ar-
tefact ou du dispositif à concevoir (Ress et Young, 1988) vont spécifier les 
propriétés de la solution recherchée et permettre au concepteur de définir 
et redéfinir le problème de conception, de se construire des représentations 
mentales progressivement plus complètes et plus précises, et d’élaborer et 

1.	 La comparaison sélective se caractérise comme la capacité à observer des similitudes entre des domaines 
différents tandis que la combinaison sélective fait référence à la capacité à réunir des éléments de connais-
sances éloignés pour former de nouvelles combinaisons (Lubart et al., 2015).
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d’évaluer les solutions de conception (Bonnardel, 1992, 1995). Il est à noter 
que les activités de conception créatives requièrent la construction de 
représentations mentales, mais également de représentations externes de 
l’objet en cours de conception (Bonnardel, 2009, 2012 ; Goldschmidt, 2001 ; 
Schön, 1983), par exemple sur la base d’esquisses puis de maquettes 
virtuelles (réalisées avec un logiciel de CAO – conception assistée par 
ordinateur) et/ou de maquettes physiques de l’artefact (ou d’une partie 
de l’artefact).

La conception et la réalisation d’artefacts au cours de la formation 
devraient ainsi permettre aux apprenants (élèves, étudiants ou futurs 
enseignants) de développer un capital d’expérience en ce qui concerne les 
processus cognitifs et les gestes professionnels qui pourront être directe-
ment exploités dans leurs pratiques ultérieures.

RECHERCHE DANS UN CONTEXTE DE FORMATION DE FUTURS ENSEIGNANTS

Objectif et hypothèse générale

L’objectif de cette recherche est de déterminer si des conditions de 
conception spécifiques peuvent faciliter la proposition de solutions en 
vue de la conception d’objets techniques dans un contexte de formation. 
Nous émettons l’hypothèse générale que la pensée créative de l’apprenant 
peut être stimulée de façon différenciée en fonction de facteurs environ-
nementaux consistant, en l’occurrence, en des consignes à suivre lors de 
la phase d’idéation.

Procédure

Cette étude comprend deux phases successives de recueil de données. 
Dans un premier temps, trois groupes de participants ont eu à concevoir et 
à réaliser un objet technique tout en se conformant à des techniques d’idéa-
tion dérivées de l’approche A-GC (pour deux groupes expérimentaux) ou 
en procédant comme ils le souhaitaient (pour le groupe « contrôle »). Dans 
un second temps, les productions de ces participants ont été soumises à 
des spécialistes en activités créatives afin que ces derniers portent des 
jugements sur ces productions en fonction de critères spécifiques.
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Techniques d’idéation CQFD et CQHD

Au cours de la première phase de cette étude, un premier groupe de 
participants a été confronté à un système de règles inspiré de la méthode 
du brainstorming proposée par Osborn (1963). Cette technique d’idéa-
tion, intitulée CQFD (Bonnardel, Mazon et Wojtczuk, 2013 ; Bonnardel 
et Didier, 2016), amène chaque participant à se conformer aux règles 
suivantes :

- C : fait référence à la censure en rejetant toute autocensure,
- Q : renvoie à la quantité afin d’inciter chaque participant à générer un 
maximum d’idées,
- F : fait référence à la prolifération d’idées farfelues ou inhabituelles,
- D : renvoie à la démultiplication ou à la combinaison d’idées en vue 
d’en générer de nouvelles.
Un deuxième groupe de participants a été confronté à la technique 

d’idéation dite CQHD, qui a été proposée afin d’amener les participants à se 
focaliser sur la hiérarchisation de contraintes liées au problème de concep-
tion (Bonnardel, Mazon, et Wojtczuk, 2013 ; Bonnardel et Didier, 2016). 
Dans ce cas, chaque participant devait se conformer aux règles suivantes :

- C : fait référence aux contraintes liées au problème de conception,
- Q : renvoie à la quantité afin d’inciter chaque participant à générer un 
maximum de contraintes,
- H : fait référence à la hiérarchisation des contraintes,
- D : renvoie à la démultiplication ou à la combinaison des contraintes 
afin d’en générer de nouvelles.
Les deux techniques, construites sur une base commune, devraient 

inciter les participants à se focaliser sur des aspects différents lors de la 
résolution du problème de conception.

Participants

Participants pour la tâche de conception

Lors de la première phase de la recherche, les participants ayant à effec-
tuer une tâche de conception sont 34 étudiants en « bachelor primaire » 
qui se destinent à l’enseignement du cycle 2 harmos (8-11 ans) en Suisse 
romande. Ces étudiants sont en deuxième année de formation et, pendant 
leurs stages, ils apprennent à concevoir et à réaliser des objets techniques 
avec leurs élèves. Les mises en situation ciblées sur les activités de concep-
tion ont lieu dans le cadre de séminaires de « didactique en activités 
créatrices et manuelles ».
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Lors de cette étude, les participants ont été répartis en trois groupes : 
un premier groupe de douze étudiants a disposé du cahier des charges 
relatif à l’objet à concevoir ainsi que des règles CQFD ; un second groupe 
de douze étudiants a disposé du cahier des charges ainsi que des règles 
CQHD ; le troisième groupe (groupe « contrôle »), composé de dix 
étudiants, a disposé uniquement du cahier des charges sans aucune règle, 
ni précision supplémentaire.

Participants pour la tâche d’évaluation

Lors de la deuxième phase de cette recherche, le jury procédant à l’éva-
luation des productions créatives recueillies dans la première phase de 
cette recherche est composé de 16 enseignants ayant suivi une spécialisa-
tion « post-grade » dans la discipline des activités créatrices et manuelles.

Tâche de conception

Les participants à la première phase de ce travail ont eu à développer un 
projet portant sur la conception et la réalisation d’un objet technique (un 
porte-clés) en regard d’un contexte précis et tout en anticipant la réalisa-
tion de l’objet technique et de son utilisation. Quels que soient les groupes, 
les participants ont eu à concevoir et à réaliser un porte-clés en feutrine 
rembourré de ouatine. Le cahier des charges de cet objet technique est 
volontairement simple (cf. document 1) afin de faciliter son appropriation 
par les apprenants, et donc ici les futurs enseignants, en vue d’une éven-
tuelle mise en œuvre ultérieure avec leurs élèves.

Consigne présentée aux participants :

Vous devez concevoir et réaliser un porte-clés en feutrine et rembourré de ouatine en utilisant 
le matériel à votre disposition. Pour cela, vous disposez de deux périodes de 45 minutes, sachant 
que le porte-clés doit respecter les contraintes prescrites suivantes :

- Il doit pouvoir être facilement manipulable.
- Il doit pouvoir tenir dans une poche ou dans un sac.
- Il doit être de qualité de boutique (ce qui signifie dans ce contexte une bienfacture de 
qualité).
- Il doit être résistant et durable (résister à un usage fréquent au quotidien).
- Il doit intégrer un anneau métallique pour les clés et être solide.

Document 1. Cahier des charges remis aux participants.

Les participants devaient concevoir leurs propres porte-clés en les 
représentant à l’aide d’esquisses, de schémas et de croquis, puis les réaliser 
en feutrine en les rembourrant de ouatine.
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Évaluation des productions créatives

Tous les projets de conception recueillis ont ensuite été soumis de façon 
anonyme et dans un ordre aléatoire aux spécialistes de la discipline des 
activités créatrices et manuelles. Ces derniers ont eu à les évaluer (sur 
la base d’une échelle de Likert) en fonction de différents critères fournis 
dans un questionnaire : 1) le niveau de satisfaction globale du projet de 
conception ; 2) le caractère adapté du projet de conception par rapport au 
cahier des charges ; 3) la faisabilité du projet ; 4) la dimension novatrice du 
projet ; 5) la dimension inattendue du projet.

Ces différents critères ont été choisis afin de refléter à la fois des exigences 
liées à la pensée divergente et à la pensée convergente (cf. Bonnardel et 
Didier, 2016) et, donc, pour évaluer le caractère à la fois novateur et adapté 
au cahier des charges des projets de conception des participants.

RÉSULTATS

Afin de déterminer si les notes attribuées aux projets de conception 
dépendaient des conditions de réalisation de la tâche (CQFD, CQHD, 
ou contrôle), une analyse statistique a été réalisée sur la base du modèle 
Generalized Estimating Equations (GEE) (Zeger et Liang, 1986). De plus, 
pour prendre en compte le fait que ce sont les mêmes juges qui ont évalué 
les projets de conception produits dans chacune des trois conditions de 
conception (CQFD, CQHD et contrôle), une analyse statistique de type 
ANOVA à mesures répétées a été effectuée, puis nous avons utilisé des t 
de Student pour échantillons appariés pour les mêmes raisons.

Les résultats obtenus montrent des différences significatives entre les 
groupes en fonction de quatre critères d’évaluation parmi les cinq pris 
en compte : la satisfaction globale du projet de conception, le caractère 
adapté du projet conception par rapport au cahier des charges, la dimen-
sion novatrice du projet et la dimension inattendue de ce projet. Seul le 
critère de faisabilité des projets de conception n’a pas permis d’observer de 
différence significative entre les trois conditions de conception.

Satisfaction globale des projets

Les résultats relatifs à la satisfaction globale du projet de conception (cf. 
figure 1) ont permis de montrer une différence de moyenne significative 
entre les projets des participants produits en condition CQFD (évocation 
d’idées) (M=3.32 ; E.T.=0.6) et ceux des participants en condition CQHD 
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(hiérarchisation de contraintes) (M=3.13 ; E.T.=0.5) (p=0.02). Nous obser-
vons également une différence de moyenne significative entre les projets 
de conception des participants en condition CQFD (évocation d’idées) 
(M=3,32 ; E.T.=0.6) et ceux des participants du groupe « contrôle » 
(M=2.95 ; E.T.=0.8)  (p=0.005).  

 

Figure 1. Résultats obtenus dans les conditions CQHD, CQFD et contrôle  

en ce qui concerne la satisfaction globale du projet conception. 

 
 

 

 

Figure 2. Résultats obtenus dans les conditions CQHD, CQFD et contrôle 

en ce qui concerne le caractère adapté du projet en fonction du cahier des charges. 
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Figure 1. Résultats obtenus dans les conditions CQHD, CQFD et contrôle  
en ce qui concerne la satisfaction globale du projet de conception.

Caractère adapté au cahier des charges

Les résultats relatifs au caractère adapté du projet par rapport au cahier 
des charges (cf. figure 2) montrent une différence de moyenne significa-
tive entre les productions des participants en condition CQFD (évocation 
d’idées) (M=3.31 ; E.T.=0.6) et celles du groupe « contrôle » (M=3.07 ; 
E.T.=0.7) ; (p=0.04). 

 

 

Figure 1. Résultats obtenus dans les conditions CQHD, CQFD et contrôle  

en ce qui concerne la satisfaction globale du projet conception. 

 
 

 

 

Figure 2. Résultats obtenus dans les conditions CQHD, CQFD et contrôle 
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Figure 2. Résultats obtenus dans les conditions CQHD, CQFD et contrôle 
en ce qui concerne le caractère adapté du projet en fonction du cahier des charges.



Chapitre 2, 53-69

Université de technologie de Belfort-Montbéliard	 63

Dimension novatrice du projet de conception

Les résultats relatifs à la dimension novatrice du projet de conception 
(cf. figure 3) montrent une différence de moyenne significative entre les 
projets de conception des participants en condition CQFD (évocation 
d’idées) (M=2.94 ; E.T.=0.8) et ceux des participants en condition CQHD 
(hiérarchisation de contraintes) (M=2.66 ; E.T.=0.8) ; (p=0.001). Nous rele-
vons également une différence de moyenne significative entre les projets 
de conception des participants en condition CQFD (évocation d’idées) 
(M=2.94 ; E.T.=0.8) et ceux du groupe « contrôle » (M=2.28 ; E.T.=0.6) ; 
(p=0.0002). De plus, nous observons une différence de moyenne significa-
tive entre les projets de conception des participants en condition CQHD 
(hiérarchisation de contraintes) (M=2.66 ; E.T.=0.8) et ceux du groupe 
« contrôle » (M=2.28 ; E.T.=0.6) ; (p=0.01).

 

Figure 3. Résultats obtenus dans les conditions CQHD, CQFD et contrôle  

en ce qui concerne la dimension novatrice du projet de conception. 

 

 

 

 
Figure 4. Moyennes des résultats obtenus dans les conditions CQHD, CQFD et contrôle  

en ce qui concerne la dimension inattendue du projet de conception. 
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Figure 3. Résultats obtenus dans les conditions CQHD, CQFD et contrôle  
en ce qui concerne la dimension novatrice du projet de conception.

Dimension inattendue du projet de conception

Les résultats relatifs à la dimension inattendue du projet de conception 
(cf. figure 4) mettent en évidence une différence de moyenne significative 
entre les projets des participants en condition CQFD (évocation d’idées) 
(M=2.94 ; E.T.=0.9) et ceux des participants du groupe « contrôle » 
(M=2.25 ; E.T.=0.7) ;  (p=0.0001). Nous observons également une différence 
significative entre les projets de conception des participants en condition 
CQHD (hiérarchisation des contraintes) (M=2.58 ; E.T.=0.8) et ceux du 
groupe contrôle (M=2.25 ; E.T.=0.7) ; (p=0.01).
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Figure 3. Résultats obtenus dans les conditions CQHD, CQFD et contrôle  

en ce qui concerne la dimension novatrice du projet de conception. 

 

 

 

 
Figure 4. Moyennes des résultats obtenus dans les conditions CQHD, CQFD et contrôle  

en ce qui concerne la dimension inattendue du projet de conception. 
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Figure 4. Moyennes des résultats obtenus dans les conditions CQHD, CQFD et contrôle  
en ce qui concerne la dimension inattendue du projet de conception.

DISCUSSION

Dans un premier temps, les résultats obtenus dans le cadre de cette 
étude sont synthétisés et commentés, puis nous discuterons de façon plus 
générale de la mise en œuvre de techniques d’idéation et d’activités créa-
tives dans des contextes de formation.

Synthèse des résultats

L’étude présentée dans ce chapitre a tout d’abord permis de montrer 
que les projets des participants en condition de conception centrée sur l’évoca-
tion d’idées (CQFD) ont été jugés :

- davantage satisfaisants que les projets réalisés par les participants en 
condition de conception centrée sur la gestion de contraintes (CQHD) 
(p=0,02) et que ceux des participants du groupe contrôle (p=0,05) ;
- plus novateurs que ceux produits par les participants centrés sur la 
prise en compte de contraintes (condition CQHD) (p=0,001) et que ceux 
produits dans la condition contrôle (p=0,0002) ;
- plus inattendus que ceux du groupe « contrôle » (p=0,0001) ;
- plus adaptés par rapport au cahier des charges que ceux du groupe 
« contrôle » (p=0,04).
La condition de conception centrée sur l’évocation d’idées (CQFD) 

semble donc être particulièrement appropriée pour de futurs enseignants 
puisque les projets produits dans cette condition ont été considérés par 
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les juges non seulement comme les plus novateurs et les plus inattendus, 
mais aussi comme les plus satisfaisants et les plus adaptés au cahier des 
charges. Cette condition de conception CQFD semble en effet favoriser 
la génération d’idées nouvelles et inattendues – se manifestant dans les 
productions réalisées par les participants – tout en permettant également 
la prise en compte de contraintes (qu’il s’agisse de contraintes prescrites 
figurant dans le cahier des charges ou rajoutées par les participants dans 
le cas de contraintes construites ou déduites), ce qui expliquerait que les 
projets réalisés dans cette condition soient également considérés comme 
adaptés au cahier des charges et globalement les plus satisfaisants.

Les résultats obtenus dans cette étude ont également permis de montrer 
que la condition centrée sur la gestion de contraintes (CQHD) était préférable 
à une absence de consignes ou de règles spécifiques pour l’activité de 
conception, comme cela est le cas dans la condition contrôle. En effet, les 
projets réalisés dans la condition CQHD ont été considérés comme plus 
novateurs (p=0,01) et plus inattendus (p=0,01) que les projets du groupe 
« contrôle ». Ainsi, même des règles amenant les participants à gérer et 
hiérarchiser des contraintes liées au problème de conception semblent 
favoriser la production d’idées nouvelles et inattendues, se manifestant 
dans les projets de conception réalisés en condition CQHD, par compa-
raison aux projets réalisés dans la condition contrôle.

En regard de notre problématique de recherche, nous avons pu montrer 
que des techniques d’idéation basées sur l’approche A-GC semblent offrir 
des conditions propices à la proposition d’idées créatives lors de la réali-
sation d’une tâche de conception.

Effets différenciés des techniques d’idéation dans des contextes de formation

Malgré des différences dans les performances créatives auxquelles 
elles donnent lieu, les deux techniques d’idéation CQFD et CQHD 
semblent présenter un intérêt lors de tâches de conception réalisées dans 
un contexte de formation. Ainsi, si la technique centrée sur l’évocation 
d’idées (CQFD) semble être la plus adaptée pour de futurs enseignants, 
la technique centrée sur la gestion de contraintes (CQHD) s’est révélée, 
lors d’une étude antérieure, la plus adaptée pour des étudiants en design 
(Bonnardel et Didier, 2016). Cette divergence de résultats peut s’expli-
quer par des objectifs pédagogiques spécifiques dans ces formations, 
auxquels peuvent se rajouter des traits de personnalité différents selon 
les profils des étudiants. Ceux qui deviendront des enseignants ne sont 
généralement pas formés dans une perspective de développement des 
capacités créatives, ni de recherche de créativité, et il se peut que cela ne 
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corresponde pas particulièrement à leurs aspirations ou à leurs traits de 
personnalité. Aussi, inciter ces étudiants à évoquer des idées originales et 
même farfelues peut les amener à sortir du « cadre scolaire » habituel et, 
de ce fait, à parvenir à des solutions jugées les plus créatives, car satisfai-
sant à la fois le caractère nouveau et le caractère adapté au contexte. Les 
étudiants en design se sont généralement engagés dans cette formation 
en fonction d’une aspiration à exercer un métier créatif (qui peut refléter 
certains de leurs traits de personnalité) et les enseignements qui leur sont 
délivrés visent en partie à favoriser la réalisation d’activités créatives. 
Aussi, inciter ces étudiants à gérer des contraintes liées au problème de 
conception au moyen de la technique CQHD – avant de se lancer dans 
la génération d’idées – peut les aider à définir et redéfinir le problème de 
conception et ainsi à parvenir à des productions jugées les plus créatives.

Enfin, il se peut que la difficulté des tâches de conception proposées à 
ces deux types de participants explique également les différences dans les 
résultats obtenus dans ces deux études : la tâche de conception qui a été 
proposée aux étudiants en design (élaboration d’un dispositif pour un envi-
ronnement urbain) apparaît plus complexe que celle demandée aux futurs 
enseignants (conception d’un porte-clés). Ainsi, des participants confrontés 
à une tâche de conception relativement simple peuvent directement évoquer 
des idées nouvelles et adaptées afin de les mettre en application dans leurs 
projets. Au contraire, une tâche de conception plus complexe peut requérir 
un travail plus approfondi portant sur les contraintes à respecter avant que 
les participants soient en mesure d’évoquer des idées qui seront jugées à la 
fois nouvelles et adaptées au problème de conception.

Introduction d’activités créatives en contexte de formation

La réalisation d’activités de conception peut permettre aux appre-
nants (élèves, étudiants ou enseignants en formation) de développer 
une approche analytique, créative et pratique dans la construction du 
rapport au savoir. En effet, l’activité de conception requiert une phase 
de recherche et de génération d’idées tout en mobilisant et en associant 
différents savoirs liés à un objet (notamment, technique). Cette activité 
de conception engendre ainsi une génération d’idées créatives qui permet 
au concepteur de proposer des solutions pour satisfaire différents types 
de contraintes relatives à l’objet, incluant la prise en compte des aspects 
utilitaires, fonctionnels, communicationnels et esthétiques (Didier, 2017) 
ainsi que sa réalisation ultérieure. En effet, cette centration sur l’activité 
de conception facilite également l’anticipation des différentes étapes de 
production d’un objet technique ainsi que l’anticipation de son usage 



Chapitre 2, 53-69

Université de technologie de Belfort-Montbéliard	 67

ultérieur, conformément au modèle théorique « Conception-Réalisation-
Socialisation » (Bonnardel et Didier, 2016 ; Didier et Bonnardel, 2017 ; 
Didier, 2017). Les capacités créatives de l’apprenant peuvent ainsi être 
mobilisées dans des situations concrètes et, en particulier, lors de la 
conception d’objets simples ne nécessitant pas d’expertise particulière.

Les recherches que nous avons réalisées montrent en outre que 
la mise en application de techniques d’idéation basées sur le modèle 
A-GC (Bonnardel, 2000, 2006) contribue à favoriser le développement 
d’une « créativité contextualisée », qui amène l’apprenant à évoquer 
des idées dans le cadre d’un « environnement cognitif contraint » 
(Bonnardel, 2000, 2006) –  ce dernier étant, comme nous l’avons 
indiqué, constitué de contraintes nombreuses et variées (Eastman, 1970 ; 
Lebahar, 1996 : Bonnardel, 1992, 2006).

L’introduction d’activités de conception dans un contexte de forma-
tion, notamment lorsqu’elle est associée à des techniques d’idéation telles 
que celles proposées dans cette étude, suscite la mise en œuvre par l’ap-
prenant de processus cognitifs, tels que la construction de représentations 
mentales, l’évocation d’idées et la prise de décision en lien avec la gestion 
de contraintes. De telles activités favoriseraient l’acquisition de compé-
tences transversales qui sont requises si l’on souhaite privilégier à la fois 
(1) un enseignement pour la créativité qui valorise la prise de risques et 
la production d’idées et de produits créatifs, (2) un enseignement créatif 
qui favorise l’imagination de l’apprenant et la résolution de problèmes 
ouverts présentant plusieurs solutions, et (3) des apprentissages créatifs 
qui requièrent des questionnements métacognitifs travaillés à l’aide de la 
formulation d’hypothèses et de la mise en œuvre de techniques de créati-
vité (Jeffrey et Craft, 2004 ; Gibson, 2010 ; Lucas, 2001).

En conclusion, nous pouvons considérer qu’un enseignement s’irri-
guant des apports théoriques issus des approches didactiques et des 
approches cognitives et ergonomiques, et sous-tendu à la fois par les 
modèles « Conception-Réalisation-Socialisation » (Didier, 2017) et 
« Analogies et Gestion de Contrainte » (Bonnardel, 2000, 2006), peut 
contribuer à développer un nouveau type de rapport au savoir, fondé sur 
l’analyse et la réalisation de tâches complexes et sur la mobilisation de la 
pensée créative en contexte pratique (Sternberg et Grigorenko, 2004).
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