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Vers une approche neuropsychologique
et sociocognitive de la créativité pour mieux
apprendre

Philippe GAY' (Haute école pédagogique du Valais, Suisse)
et Isabelle CAPRON PUOZZO? (Haute école pédagogique
du canton de Vaud, Suisse)

Partant du principe que la créativité suppose de générer des idées nouvelles et
adaptées (Lubart, 2010), cet article propose de soulever la question suivante au ni-
veau théorique:les connaissances actuelles de la neuropsychologie cognitive et de
la psychologie sociocognitive peuvent-elles contribuer a une meilleure compré-
hension des mécanismes en jeu dans la créativité et ses liens avec I’apprentissage ?
Il s’agit d’abord de répertorier les différentes formes d’intrusions spontanées
ou involontaires de pensées, images et impulsions (Gay, 2009) pour mieux saisir
quelles sont celles qui favorisent et celles qui entravent la créativité. Dans un
deuxiéme temps, nous décrivons un modéle distinguant trois fonctions exécu-
tives spécifiques (Miyake & Friedman, 2012). Selon ce modéle de contrdle des
pensées et des comportements, la production de nouvelles idées adaptées dé-
pendrait ainsi de bonnes capacités: 1) d’inhibition, 2) de mise a jour des infor-
mations en mémoire de travail et 3) de flexibilité mentale. En permettant notam-
ment d’organiser I'information, de planifier et prioriser ou encore de réguler
les émotions, les fonctions exécutives contribuent en outre a la réflexion de ce
qu’est un apprentissage créatif (Craft, 2005).

Mots clés: Créativité, contréle de la pensée, fonctions exécutives, inhibition,
flexibilité.

Introduction

L’'esprit humain semble aussi productif que les milliards de décharges
électriques et chimiques qui se débattent dans le cerveau. En se basant
sur des études d’échantillonnage de pensée, Klinger (1999) a déterminé
que la durée médiane d’un contenu spécifique de pensée avoisine les cing
secondes, ce qui signifie que nous pourrions ressentir approximativement
quatre mille pensées distinctes dans une journée de 16 heures. Malheureu-
sement, cette productivité mentale n’est pas toujours synonyme de créati-
vité. En effet, pour étre créatif, il s’agit non seulement de produire une idée
nouvelle mais aussi une idée adaptée ou fonctionnelle. Par exemple, une
méthode pédagogique peut étre inédite (menacer les étudiants avec un

1. Contact: Philippe.Gay@hepvs.ch

2. Contact: isabelle.capron-puozzo@hepl.ch
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revolver comme dans le film «La journée de la jupe» de Lilienfeld, 2009),
mais encore faut-il qu’elle contribue au but recherché (un éléve mort ne
peut plus rien apprendre...). Créer un climat favorable au développement
de la créativité reléve d’un défi professionnel pour I’enseignant ou le for-
mateur. Dans le contexte de I’éducation, cela signifie étre en lien avec les
processus d’enseignement/apprentissage (et non pas menacer les éléves
avec un revolver). Ainsi, du c6té de I’enseignant, une pédagogie de la créa-
tivité implique de concevoir des taches:

— nouvelles par rapport a ce que la classe a I'habitude de faire (par
exemple, résolution de probléme, mise en ceuvre d’un projet collectif,
utilisation du potentiel des nouvelles technologies, etc.),

— adaptées au niveau des éléves en prenant en compte ’hétérogénéité,

— quifavorisent ’appropriation de ’objet d’apprentissage étudié (Capron
Puozzo, 2015) permettant ainsi d’atteindre les objectifs fixés dans le pro-
gramme.

Du c6té de I'éléve ou de I'étudiant, une telle pédagogie facilite, dans un
cercle vertueux, le développement de la créativité et des apprentissages
a condition que le contréle des pensées et des émotions soient un vecteur
favorable, et non pas un frein, au processus.

La neuropsychologie cognitive (pour une revue, voir p.ex., Seron, 2002)
propose divers modeéles pour expliquer les mécanismes en jeu dans le
contrdle de pensées, affects et comportements. En décomposant ces mé-
canismes en des unités de bases spécifiques, donc plus simples a évaluer
et a optimiser, les modeéles présentés dans la suite du présent article per-
mettent ainsi d’appréhender au mieux la créativité et ses liens avec I’ensei-
gnement/apprentissage. En plus de ces recherches en neuropsychologie
cognitive qui peuvent aider les enseignants et les formateurs a améliorer
leur pratique, cet article propose des pistes concrétes de 1’approche de
la psychologie sociocognitive (Bandura, 1986) pour mettre en ceuvre une
pédagogie de la créativité a I'école et en formation.

Des pensées intrusives négatives aux pensées neutres in-
volontaires: le défi de la stimulation de la créativité dans
1’apprentissage

Booster la créativité ou, au contraire, la freiner! Tout est une question de
pensées, mais pas n’'importe lesquelles. Ce chapitre illustre sur le plan
théorique les différents types de pensée qui constituent parfois une entrave,
parfois une aide a la créativité. Au niveau pratique, le professionnel peut
ainsi trouver des pistes pour tenter de stimuler des pensées favorables a
la créativité en saisissant mieux le rapport entre pensée et comportement.

Philippe Gay et Isabelle Capron Puozzo
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Les pensées intrusives négatives: un frein pour la créativité
et I’apprentissage

Il existe de nombreuses formes d’intrusions mentales de tonalités affec-
tives distinctes, imagées ou verbales, bréves ou longues, plus ou moins en-
tretenues volontairement. «Les préoccupations» est un terme plutdt neutre
et générique qui se préte généralement bien pour exprimer I’ensemble
des contenus des intrusions. Ce terme est fréquemment utilisé pour se ré-
férer aux pensées liées a la poursuite d’un but actuel (p.ex., Klinger, 1999).
Si ces préoccupations sombrent dans la forme d’inquiétudes ou de rumina-
tions (telles que décrites ci-dessous), ces intrusions mentales constituent
un frein a la créativité.

«Les inquiétudes» (worry) se rapportent a un concept émotionnellement
plus négatif et plutét lié & un état anxieux. Les inquiétudes prennent pré-
férentiellement une forme verbale ou linguistique, sont généralement
décrites comme réalistes (par opposition aux pensées irrationnelles ou
délirantes) ; elles causent une grande interférence avec le fonctionnement
(Clark & Rhyno, 2005), notamment dans le contexte de l’apprentissage,
quel que soit le degré d’études (école obligatoire et post-obligatoire).

«Les ruminations» représentent des chaines de pensées récurrentes,
répétitives, cycliques, dirigées et orientées vers le passé (p.ex., Clark &
Rhyno, 2005 ; Watkins & Baracaia, 2002). Ruminer peut étre vu comme des
inquiétudes relatives aux symptomes dépressifs. Selon Watkins et Baracaia
(2002), rumination et inquiétude: 1) sont trés similaires dans le sens ou
toutes deux impliquent des flux de pensées et d’images récurrents asso-
ciés avec des affects déplaisants; mais 2) comportent une distinction ma-
jeure: les ruminations se centrent sur I’analyse de pertes et de difficultés
passées ou actuelles alors que les inquiétudes consistent a imaginer des
difficultés futures possibles.

Dans une perspective sociocognitive (Bandura, 1986), préoccupations et
inquiétudes sont des conséquences de la pensée inférentielle qui prédit
les résultats probables d’une action (Bandura, 1997/2007). Plus particulié-
rement dans la cas des inquiétudes, la construction cognitive prend une
valence négative qui implique une projection dans laquelle I’échec est
envisagé. A l'inverse, une construction cognitive positive induit la projec-
tion d’une réussite. Il faut souligner que le développement de la créativité
a I’école est une source d’'inquiétude (Capron Puozzo, 2015), car il conduit
I’éléve vers une prise de risque plus grande (Craft, 2005 ; Lubart, 2010) et
implique un éloignement de sa zone de confort. En conséquence, la projec-
tion de I’échec ou de difficultés probables risque de provoquer un désin-
vestissement dans un dispositif (d’enseignement/apprentissage ou de for-
mation) visant une pédagogie de la créativité. Dés lors, il devient important
d’orienter les éléves ou les étudiants vers une projection plus favorable en
relevant et verbalisant les stratégies gagnantes (Puozzo Capron & Barioni,
2012) pour apprendre tout en étant créatif.
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Parfois, le modelage verbal (verbaliser ces stratégies gagnantes) n’est pas
suffisant. La vicariance (Bandura, 1997/2007; Berthoz, 2013) devient alors
une piste pédagogique intéressante pour soutenir ce modelage verbal. Elle
consiste a observer un modéle pour tenter de reproduire la méme perfor-
mance. Ce n’est évidemment pas une reproduction par imitation, mais la vi-
cariance nécessite une analyse de la performance fondée sur quatre proces-
sus: 1) la rétention des informations, 2) la réélaboration de ces derniéres, 3)
la mise en ceuvre et 4) I'attente d’un impact. Dans ce contexte, ’utilisation de
vidéo en situation d’apprentissage et de formation peut s’avérer trés efficace
pour donner des pistes concrétes et favoriser ainsi une projection cognitive
positive. Pour I'éleéve, il s’agit, par exemple, de visionner un modele (expert
ou non) qui réussit une tache créative, en mettant en évidence pourquoi et
a quelle condition il réussit. Pour le futur enseignant, il est envisageable de
montrer dans une vidéo comment un enseignant met en place une pédago-
gie de la créativité dans sa classe. Dans un tel contexte de formation, le réle
du formateur est de guider les étudiants sur les mécanismes nécessaires
pour créer un tel climat favorable aux apprentissages et a la créativité. Ces
interactions permettent, en outre, d’expliciter les difficultés possibles et,
dans une démarche proactive, d’anticiper des solutions pour les dépasser.

Cette modélisation peut également passer par d’autres supports comme
I'illustre I’exemple suivant issu de nos expériences professionnelles. En
tant que formateur et formatrice, nous travaillons dans le cadre des sémi-
naires d’intégration dans une formation postgrade intercantonale en Suisse
romande. Nous formons les futurs enseignants des branches d’activités
créatrices et manuelles et d’économie familiale. Le public d’étudiants de
cette formation est trés hétérogéne, notamment au niveau des parcours
professionnels et académiques. L'une des techniques d’écriture que nous
utilisons pour favoriser la pratique réflexive par un apprentissage créa-
tif est I’écriture de fiction scientifique (Chartier & Frier, 2009; Vanini De
Carlo & Clerc, 2011), consistant a imaginer une histoire fictive dans laquelle
un concept théorique, étudié en formation, est décrit. ’objectif est que le
lecteur s’instruise tout en apprenant. L'univers conceptuel entre donc en
résonance avec l'univers fictionnel. Cette technique d’écriture créative
provoque souvent des réactions négatives (p.ex., manifestation du refus,
de peur, de sentiment d’incompétence) lorsqu’elle est amenée. La réité-
ration du dispositif nous a permis de récolter suffisamment de matériel
pour montrer des écritures de fiction scientifique réussies. La lecture des
extraits ainsi que le modelage verbal permettent de créer un climat de
confiance et une certaine sérénité, car cette expérience vicariante est une
opportunité pour soulever les compétences et ressources identiques entre
I'expert-auteur (qui a été étudiant de cette formation) et les étudiants qui
se préparent a vivre le dispositif. ’expérience vicariante se situe donc
a deux niveaux: la persuasion verbale® sur la similitude des ressources

3. La persuasion verbale consiste a verbaliser a une personne les ressources dont elle dis-
pose pour atteindre le but fixé (Bandura, 1997/2007). Elle englobe également le modelage
verbal dans la mesure ot les stratégies gagnantes révélées sont soit maitrisées, soit en phase
d’acquisition.

Philippe Gay et Isabelle Capron Puozzo
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théoriques et le modelage verbale sur les stratégies gagnantes a mettre en
ceuvre dans un apprentissage créatif.

La créativité n’est ni un don ni une capacité évidente a réaliser et a déve-
lopper. Lorsque I’enseignement de la créativité (Craft, 2005) devient un
objectif explicite, plusieurs angles d’approche sont a envisager. Comme
mentionné ci-dessus, ce n’est pas uniquement par ’expérience active de
maitrise d’une tache qu'’il est possible de développer la créativité, d’autres
ressources sont nécessaires comme la persuasion verbale ou la vicariance.
Par ailleurs, différentes stratégies (p.ex., aider les enseignants a dévelop-
per dans leurs classes les qualités humaines fondamentales, dont la grati-
tude et le discernement; les exercices corporels alliant notamment la mé-
morisation au mouvement; la pleine conscience visant a se recentrer dans
«le ici et le maintenanty» sans jugement) expérimentées dans nos forma-
tions ont également fait leurs preuves pour favoriser I’apprentissage (voir
p.ex., Gay & Dini, 2015). Ces nombreuses pistes pédagogiques permettent
dés lors de réduire les inquiétudes que ce soit pour les étudiants ou les
formateurs et potentialisent ainsi au mieux les processus nécessaires a la
créativité. Néanmoins, certaines intrusions mentales (parfois méme des in-
quiétudes) peuvent également amener a un investissement cognitif et/ou
émotionnel important pour la créativité comme proposé dans le chapitre
suivant.

Les pensées involontaires neutres: un heureux hasard créatif?

Dans la vie quotidienne comme dans l’enseignement/apprentissage, il
arrive fréquemment que nos pensées dérivent de ’activité en cours sans
émotion particuliére et de maniére non volontaire, ce qui représente
des phénomeénes de «réverie diurne» (daydreaming). De nombreuses
recherches ont étudié ces phénomeénes en les opérationnalisant dans di-
verses activités de la vie quotidienne et dans des taches de laboratoires
sous l'appellation de «pensées (et images) non reliées a la tdche» (task
unrelated thoughts, TUT, voir p.ex., Giambra, 1995 ; Smallwood et al., 2004)
ou «pensées indépendantes du stimulus» (stimulus independent thought,
voir p.ex., Antrobus, 1968 ; Burgess, Dumontheil, & Gilbert, 2007 ; Teasdale
et al., 1995 ; Teasdale, Proctor, Lloyd, & Baddeley, 1993).

Dans une proposition faisant plus récemment office de référence dans
ce domaine, Smallwood et Schooler (2006) ont regroupé et modélisé ces
formes particuliéres d’intrusions mentales sous le concept de «Vagabon-
dage de la Pensée» (mindwandering, ci-dessous, VdP) pour refléter des
situations dans lesquelles le contrdle attentionnel exécutif (voir le chapitre
2.2 ci-dessous) éloigne l'individu d’une tache principale en faveur d’infor-
mations internes (reflétant ses buts personnels, ses préoccupations voire
ses inquiétudes) sans lien direct avec la tache ou la situation en cours.

Dans le contexte d’apprentissage, lorsqu’un VdP survient, une partie des
ressources cognitives est allouée au traitement de ces pensées, condui-
sant & de moins bonnes performances et a des représentations superfi-
cielles de 'environnement externe (notre attention étant partagée entre le
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traitement d’informations internes et d’informations externes).Reprenant de
nombreuses recherches réalisées sur ces phénomeénes, Smallwood et
Schooler (2006) précisent, en outre, que le VAP a une influence néfaste dans
la réalisation de taches qui nécessitent des ressources importantes (p.ex.,
comprendre un texte) alors que cette influence est moindre en présence de
taches plus simples (p.ex., détecter un mot). A ce propos, les VAP sont plus
fréquemment rapportés dans des taches aisées ou automatiques; alors que
des taches, dont la réalisation optimale demande un traitement cognitif plus
coliteux, tendent a supprimer le VdP.

Par ailleurs, d’autres études utilisant 'imagerie fonctionnelle montrent
que les VAP impliquent notamment des activations au niveau des régions
frontales importantes pour la mise en oceuvre de mécanismes cognitifs de
haut niveau nécessaires notamment a 1’autocontrdle, a la planification et
a ’organisation (plus précisément le cortex préfrontal latéral, voir p.ex.,
Christoff, Ream, & Gabrieli, 2004 ; Mason et al., 2007). Ces résultats parlent
également en faveur de l'intégration du VdP aux modéles du contréle
attentionnel exécutif. Différentes recherches (pour une méta-analyse ré-
cente, voir p.ex., Fox, Spreng, Ellamil, Andrews-Hanna, & Christoff, 2015)
rapportent aussi des activations cérébrales, lors de VdP, au niveau de ré-
gions du lobe temporal (incluant les régions antérieures latérales et mé-
dianes) impliquées notamment dans les processus d’encodage, de conso-
lidation et de récupération des souvenirs, ce qui suggére que les proces-
sus de mémoire a long terme pourraient jouer un réle important dans la
formation de VdP (p.ex., des souvenirs involontaires qui nous déroutent de
I’activité en cours). Plus précisément, certaines recherches indiquent que
les structures temporales sont essentiellement activées durant les VAP sans
conscience (i.e., les participants n’avaient pas pris conscience que leur
esprit vagabondait avant qu’on leur demande a quoi ils pensaient), alors
que le cortex latéral préfrontal est plus particuliérement activé lorsque les
individus sont plus conscients de leurs pensées (Smith et al., 2006). Pour
les enseignants, ces résultats soulignent I'importance d’aider les éleéves
a prendre conscience de leurs VAP pour recentrer leur attention sur les
buts a atteindre. En d’autres termes, il s’agit d’activer leur cortex préfrontal
par exemple en rappelant avec une insistance réguliére les objectifs visés
dans une séance d’apprentissage.

Le VdP est dés lors un phénoméne important que nous avons tous expé-
rimenté, parfois sans en étre conscients, mais qui a largement échappé
a l'intérét des courants dominants de la psychologie et des sciences de
I’éducation. De maniére trés intéressante, ces distractions mentales se ré-
vélent parfois d’impressionnantes sources d’inspiration. C’est donc dans
ce contexte qu’elles nous intéressent pour stimuler la créativité.

Des études montrent, par exemple, qu’il suffit d’accroitre la fréquence de
VdP par des pauses comprenant des activités simples ou peu astreignantes
pour favoriser la créativité entre deux périodes de résolution d’un pro-
bléme donné (Baird et al., 2012). Ces données soulignent I'importance
de moments de tranquillité pour une phase d’illumination théorisée par

Philippe Gay et Isabelle Capron Puozzo



Formation et pratiques d’enseignement en questions

Wallas en 1926 (Lubart, 2010) durant laquelle l'individu vit, de maniére
consciente et éveillée ou inconsciente et endormie, une illumination qui
I’'ameéne a résoudre une situation dans laquelle il se trouve.

Par conséquent, dans le contexte d’apprentissage ou de formation, il s’agit
de promouvoir au maximum la pensée divergente pour tenter de stimu-
ler 'insight, cette illumination. Que ce soit au niveau de la formation pour
adultes ou de I’école, il est donc important de chercher a provoquer la sé-
rendipité, ce heureux hasard (Darbellay, Moody, Sedooka, & Steffen, 2014).
Ainsi, un éléve ou un étudiant bloqué face a une situation plus complexe
peut dépasser cette étape et avancer dans ses apprentissages en s’accor-
dant simplement une pause durant laquelle il met de c6té sa volonté de
résoudre cette difficulté. La pensée divergente par le VdP est donc une
piste pédagogique pour favoriser ces pensées a la fois nouvelles et adap-
tées dans le but de surmonter certaines difficultés rencontrées.

Fractionner ’autorégulation en trois fonctions exécutives
pour mieux évaluer et ainsi optimiser la réussite

Si la premiére piste proposée dans cet article est d’expliciter les diffé-
rentes intrusions de pensées afin de stimuler les processus de divergence,
une deuxiéme étape consiste a mieux comprendre les mécanismes d’au-
torégulation des pensées et des affects. En effet, les facteurs cognitifs et
affectifs sont tout aussi importants pour la créativité (Lubart, 2010), notam-
ment dans la phase de convergence:l’autorégulation permet d’éviter des
intrusions néfastes et de repérer plus rapidement la solution nouvelle et
adaptée.

Autorégulation cognitive et émotionnelle au service de la créativité
et des apprentissages

Depuis prés d’un demi-siécle, de nombreuses études ont montré que nous
sommes tous sujets a des intrusions de pensées étant globalement de na-
ture identique a celles retrouvées dans les manifestations psychopatholo-
giques (voir p.ex., Clark & Rhyno, 2005 ; Rachman & de Silva, 1978 ; Salkov-
skis & Campbell, 1994). Toutefois, nous ne réagissons pas tous de la méme
maniére aux intrusions, notamment dans 1’évaluation, I’acceptation et les
stratégies utilisées face a ces pensées. Par conséquent, les diverses stra-
tégies et capacités pour contréler ces pensées, mais aussi leur fréquence,
leur intensité, leur inconfort et leur durée, pourraient permettre de favori-
ser la créativité. Par exemple, certains vont simplement les laisser venir en
les acceptant ou les considérant comme transitoires; d’autres personnes
ont des croyances négatives face a ces mémes intrusions ou tentent de
les supprimer activement — ayant notamment pour effet d’en augmenter
I'apparition et de favoriser le stress et les insomnies (Clark & Rhyno, 2005;
Rassin, 2005; Ree, Harvey, Blake, Tang, & Shawe-Taylor, 2005 ; Schmidt, Gay,
Courvoisier, et al., 2009 ; Schmidt, Gay, Ghisletta, & Van der Linden, 2010;
Schmidt, Gay, & Van der Linden, 2009 ; Wenzlaff & Wegner, 2000).
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Le terme d’«autorégulation» (self-regulation), synonyme d’«autocontrdle »
(self-control)*, se référe aux capacités permettant de gérer ou moduler des
pensées, des impulsions, des affects (émotions et sentiments), des com-
portements manifestes ou couverts (Vohs & Baumeister, 2013) ; ces capa-
cités dépendent a la fois de processus plus automatiques, rapides, non-
conscients et nécessitant peu d’effort et de processus plus volontaires,
contrblés, conscients, lents et cofiteux en énergie mentale et physiolo-
gique. Pour citer quelques exemples proches de chacun: de bonnes capa-
cités d’autocontréle (et d’autorégulation) sont nécessaires pour un fumeur
qui souhaite arréter de fumer; pour éviter certaines collations ou certains
repas pendant un régime ; pour rester concentré dans le but de suivre un
cours ou un livre sans que des pensées interférent avec cette activité ; pour
se mettre a I’'ouvrage ou éviter la procrastination ; pour éviter de pleurer ou
d’éclater de rire dans certaines situations ou cela serait inapproprié.

A I’école, I'une des finalités est I’acquisition progressive d’une autonomie
cognitive qui permet a I’éléve d’autoréguler ses apprentissages dans les
différentes disciplines. I'autorégulation est également stimulée par le sys-
téme de croyance ou l'individu pergoit sa capacité comme «susceptible
d’étre acquise et qui peut étre accrue en augmentant ses connaissances et
en perfectionnant ses compétences» (Bandura, 1997/2007, p. 183). Si l'indi-
vidu considére la capacité comme une entité innée, il se limite a réaliser
les taches dont il estime avoir les compétences, mais ne cherche pas a en
acquérir d’autres. En revanche, dans le cas contraire, lorsque la capacité est
pergue comme une entité évolutive,l’'individu prend des risques et cherche
continuellement a atteindre de nouvelles performances. On retrouve ces
deux types d’éleves dans les salles de classe. Celui qui a continuellement
envie d’apprendre, n’a pas peur de I’échec et situe généralement 1’école
comme un lieu d’apprentissage, de découverte. Ce qui compte avant tout,
c’est I'apprentissage et cette envie d’apprendre en s’engageant pleine-
ment dans la réalisation des taches. Le second type est celui qui se désin-
vestit ou qui ne congoit pas I’échec; son seul objectif est souvent la bonne
note, méme si cette derniére doit étre obtenue par la fraude. Il s’implique
uniquement dans certaines taches qu’il estime étre capable de mener a
bien. Dans ces cas problématiques, relevons que des processus conscients
et volontaires d’autocontrdle peuvent étre développés pour moduler des
croyances non adaptatives, des réactions automatiques émotionnelles

4. Certains suggerent que l'autorégulation sert a guider ou ajuster un comportement a la
poursuite d’un état ou d’un but désiré alors que l’autocontréle est un terme plus spécifique lié
a la modification d’une réponse ou la suppression d’un but pour en poursuivre un autre jugé
plus utile a long terme. En ce sens, I’autorégulation serait plus automatique et I’autocontrdle
plus volontaire. En accord avec les spécialistes du domaine, nous préférons utiliser ces termes
comme synonymes puisque (1) il est souvent impossible de distinguer empiriquement quels
mécanismes relévent plus de 'autorégulation ou de I’autocontrdle, (2) autocontrdle et autoré-
gulation ceuvrent au méme but (le contréle de soi), (3) le contrdle automatique implique une
certaine part de contrdle volontaire (effortfull) et inversement, (4) un contrdle volontaire peut
s’automatiser (p.ex., avec I’entrainement).
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négatives (Diamond, 2013 ; Gomez & Van der Linden, 2009 ; Vohs & Baumeis-
ter, 2013). Chez des individus anxieux par exemple, une meilleure habilité
a contréler volontairement son attention permet de limiter I'impact d’infor-
mations menagantes (Derryberry & Reed, 2002).

Le substrat des apprentissages implique donc aussi I’émotion qu’il faut
apprendre progressivement a gérer. Une meilleure régulation des émo-
tions influence d’ailleurs positivement la réussite scolaire et la qualité des
interactions sociales (p.ex., Bandura, 1997/2007, 2005; Gomez & Van der
Linden, 2009 ; Lopes et al., 2011 ; Schmidt, Gomez, Gay, Ghisletta, & Van der
Linden, 2009). ’'autorégulation est donc a la fois cognitive (p.ex., inhiber
des pensées non pertinentes pour se recentrer sur l'activité en cours) et
émotionnelle (p.ex., supprimer une expression émotionnelle inappropriée
comme l’envie de rire pendant un exposé).

Dans ce contexte,’exemple d’une tache telle que la situation-probléme est
significative en ce qu’elle permet d’ouvrir différentes solutions possibles
tout en amenant progressivement celui qui apprend a proposer et a justifier
la solution qu'’il estime la plus efficace. Un exemple de situation-probléme
en formation pourrait étre le suivant: «a la suite d’'un événement d’actua-
lité grave, les éléves sont bouleversés sur le plan émotionnel. Comment
gérez-vous la reprise des cours ?». Une telle situation-probléme en forma-
tion permet de faire émerger des objets théoriques de formation appris,
tels que la prise en considération de l’actualité dans les apprentissages,
de I'explication des faits dans un contexte présent, mais aussi passé, de la
gestion des conflits éventuellement, de I'autorégulation émotionnelle, des
liens avec les apprentissages antérieurs, etc. Toutefois, au-dela de la forte
charge émotionnelle que cette situation évoque, I’étudiant en formation
doit dépasser ce stade pour identifier la ou les solutions possibles pour
résoudre ce probléme.

Actuellement, I’école vise de plus en plus cette autonomie émotionnelle
chezles éléves, dans le sens d’étre capable d’identifier ses émotions et ses
sentiments pour gérer ensuite ses émotions®. I’'enseignant peut construire
une motivation hédoniste chez ses éléves s’il congoit et met en ceuvre des
situations d’enseignement/apprentissage favorables a «éviter [des] émo-
tions désagréables» (Berthoz & Krauth-Gruber, 2011, p. 74).

Il s’agit ainsi d’envisager ’apprentissage dans une perspective plus élar-
gie qu’étroite (Arnold, 2006) sans uniquement se centrer sur la dimension
cognitive. Mettre en ceuvre une pédagogie de la créativité implique pour
I’éléve ou I'étudiant d’étre en posture d’auteur, de producteur et de faire
I'expérience active de maitrise des apprentissages et de la créativité.
Dans une telle pédagogie, le niveau cognitif en jeu, en termes d’habile-
té cognitive (Anderson & Krathwohl, 2001), est clairement plus élevé. De
plus, l'intensité sur le plan conatif (persévérance et prise de risque) 'est
également. Les recherches, que nous avons menées (Capron Puozzo, 2015)

5.Voir « Capacités transversales» - dans le Plan d’études romand (www.plandetudes.ch).
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mettent aussi en évidence le stress important que provoquent de telles
démarches d’apprentissage. La réussite d’une tdche créative implique
dés lors un travail de gestion progressive de son stress et de ses peurs
(Vermunt & Verloop, 1999) amenant ainsi celui qui apprend a s’autoréguler
émotionnellement, ce qui aura par effet circulaire un impact positif sur ses
performances cognitives (p.ex., moins d’émotions négatives qui parasitent
la concentration et donc plus de ressources attentionnelles disponibles).

En résumé, 'autorégulation joue un réle central pour réduire progressi-
vement la divergence des pensées et I'impact des émotions négatives. Le
chapitre suivant décortique trois processus fondamentaux pour l'autoré-
gulation.

Les trois fonctions exécutives nécessaires a la créativité

Des unités d’analyses plus précises sont nécessaires pour mieux appréhen-
der les processus cognitifs et neuronaux permettant notamment de jouer
avec des idées, de réguler les émotions, de prendre le temps pour penser
avant d’agir, de résister aux tentations, de rester attentif ou s’adapter aux
situations imprévues. Ces unités d’analyses pourraient étre appréhendées
par une proposition récente de modélisation des fonctions exécutives (Col-
lette, Hogge, Salmon, & Van der Linden, 2006 ; Diamond, 2013; Friedman
& Miyake, 2004 ; Friedman et al., 2006 ; Miyake & Friedman, 2012 ; Miyake
et al., 2000). Le terme de «fonctions exécutives» renvoie a un ensemble
de processus, volontaires et contrélés visant la poursuite intentionnelle
d'un but (p.ex., inhibition, initiation, planification, flexibilité, jugement),
dont la mission principale est de faciliter I’adaptation de la personne a
des situations nouvelles, c’est-a-dire lorsque les intuitions ou les routines
d’action (i.e., des automatismes, des habiletés cognitives « sur-apprises»)
ne peuvent suffire (Collette et al., 2006 ; Diamond, 2013).

Ce sont les recherches de Friedman, Miyake et leurs collaborateurs
(Miyake et al., 2000; Miyake & Friedman, 2012) qui ont permis d’affiner
la conceptualisation des fonctions exécutives nécessaires a la réalisation
de diverses taches cognitives complexes (nécessitant des processus co-
gnitifs de haut niveau souvent rattachés en partie au lobe frontal) comme
celles impliquant la créativité. En effet, une grande difficulté dans la com-
préhension du fonctionnement exécutif réside dans la complexité de ces
processus cognitifs d’ordre supérieur: les performances dans les taches
exécutives sont généralement « multi-déterminées ou impuresy, dans le
sens qu’elles font souvent appel a plusieurs processus en méme temps.
Pour ne citer qu'un exemple, I’épreuve de la Tour de Londres ou de Hanoi®
est considérée comme une tache de planification de I’action, mais elle fait
intervenir des composantes d’inhibition, de mise a jour, de flexibilité, de
raisonnement, etc. L'utilisation de ce type de taches rend difficile a la fois

6.Dans cette tache, la disposition de trois boules colorées doit étre reproduite en un minimum
de mouvement, en déplagant une seule boule a la fois sur les tiges de différentes longueurs
d’un portique.
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I'interprétation de résultats issus de la neuro-imagerie et la compréhen-
sion des processus sous-jacents a certains comportements.

Friedman, Miyake et leurs collaborateurs ont le mérite d’avoir considéré
les performances de centaines de participants a la fois dans des taches
complexes «impuresy» et dans des tdches ou les processus en jeux sont
plus clairement déterminés. A I’aide de modéles d’équations structurelles?’
réalisés sur les performances dans de nombreuses tdches cognitives,
Miyake et al. (2000) ont identifié trois fonctions exécutives différentes bien
que reliées: 1. 'inhibition, 2. la mise a jour du contenu de la mémoire de
travail en fonction des nouvelles entrées, 3. 1a flexibilité («shifting») entre
différents traitements ou différents stimuli. Ainsi pour reprendre notre
tdche en exemple, leurs analyses révélent que les erreurs de persévéra-
tion (reproduire la méme erreur plusieurs fois de suite) a I'épreuve de la
Tour de Londres s’expliquent surtout par des difficultés de flexibilité alors
que le nombre de mouvements est lié a 'inhibition (de bonnes capacités
d’inhibition permettent de trouver la solution en un nombre plus limité de
mouvements). Ces auteurs proposent une éventuelle quatriéme fonction
exécutive, indépendante des trois premiéres:la coordination de tache mul-
tiples (Miyake et al., 2000).

Y

LI’'inhibition, unité de base des fonctions exécutives, consiste a suppri-
mer, bloquer ou résister a des informations distractrices (internes et/ou
externes) ou a des réponses motrices non pertinentes afin de mettre en
oceuvre une action plus appropriée a la place. Résister a I’envie de jouer
pour se mettre au travail, évincer la pensée de regarder son nouveau télé-
phone portable pour se recentrer sur un devoir ou manger un fruit plutét
que du chocolat nécessitent de bonnes capacités d’inhibition.

Cette premiére fonction exécutive contribue a la créativité en ce qu’elle
permet notamment de mieux gérer I’attention, de sélectionner des pensées
plus pertinentes en laissant de c6té les pensées et émotions inappropriées,
de persévérer sur une tache en cours. Différentes études montrent par
exemple que les individus qui obtiennent de meilleurs résultats dans dif-
férentes tdches d’inhibition sont plus persévérants et agissent moins dans
I'urgence lorsqu’ils sont en proie a des émotions négatives (Gay, Courvoi-
sier, et al., 2010; Gay, Rochat, Billieux, d’Acremont, & Van der Linden, 2008).
En tant que «chef d’équipe des fonctions exécutivesy, I'inhibition est en
outre nécessaire a la créativité en favorisant les capacités de mémoire de
travail et de flexibilité mentale (Diamond, 2013).

La mise a jour du contenu en mémoire de travail consiste & maintenir des
informations en téte tout en utilisant mentalement ces informations (en
d’autres termes, travailler avec des informations qui ne sont plus pré-
sentes perceptivement). Calculer, comprendre un texte ou se souvenir de
la consigne en exécutant une tache font appel a cette fonction exécutive.
La mise a jour des informations en mémoire de travail permet également

7. Méthodes statistiques visant a regrouper et «condenser» plusieurs mesures en gardant ce
qu’elles ont en commun pour éliminer leur «impureté ».
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d’établir des connexions entre des éléments qui peuvent sembler sans
aucun lien et d’intégrer ces éléments en un tout cohérent; en ce sens, une
bonne mémoire de travail est nécessaire a la créativité pour désassembler
et combiner les éléments de nouvelles fagons.

La flexibilité mentale (ou souplesse cognitive) permet de changer des
facons d’agir ou de réfléchir notamment pour s’ajuster avec souplesse a
de nouvelles demandes, régles ou priorités (comme switcher entre deux
taches). Cette fonction exécutive s’appuie sur les deux autres et appa-
rait plus tardivement dans le développement (voir p.ex., Diamond, 2013).
Imaginer a quoi pourrait ressembler un objet en le mettant a I’envers ou
comment un individu envisage différemment une idée font appel a cette
souplesse cognitive. Pour changer de perspective, il faut ainsi inhiber des
points de vues antérieurs et «charger» (ou activer) en mémoire de travail
une approche différente. A 'opposé de la rigidité, la flexibilité est 1’élé-
ment clé de la créativité pour la pensée divergente.

Notons encore que plusieurs recherches montrent que les émotions posi-
tives permettent d’élargir le répertoire de pensées et de comportements
(Fredrickson & Branigan, 2005) alors qu'un contexte émotionnel (négatif et
positif) péjore les capacités d’inhibition (Rebetez, Rochat, Billieux, Gay, &
Van der Linden, 2015; Schulz et al., 2007 ; Verbruggen & De Houwer, 2007),
diminue les performances mnésiques et conduit a une proportion plus éle-
vée de pensées non pertinentes pour la réalisation de la tache (Seibert &
Ellis, 1991). Ces résultats suggérent un effet délétére des émotions néga-
tives pour la créativité (tant pour la pensée divergente que pour la pensée
convergente) et un effet bénéfique des émotions positives sur la flexibilité
(et non sur I'inhibition). Susciter des affects positifs pourrait donc s’avérer
parfois trés utile pour favoriser le processus de pensée divergente, mais
problématique pour le processus de pensée convergente.

Enfin, bien que les fonctions exécutives servent a mieux s’adapter a des
situations nouvelles et pourraient ainsi télescoper la notion d’intelligence,
les résultats obtenus par Friedman et al. (2006) indiquent que seule la mise
a jour du contenu de la mémoire de travail est reliée aux performances
dans des tests d’intelligence (fluide et cristallisée).

Pour ne pas conclure...
Perspectives de formation et de recherche

Les apports des recherches en neuropsychologie et en psychologie
sociocognitive constituent une base solide pour donner des pistes pédago-
giques concrétes, mais aussi pour concevoir et mettre en ceuvre des dispo-
sitifs de formation. A partir de ces fondements théoriques, des recherches
appliquées peuvent étre menées: 1) en problématisant la question d’une
pédagogie de la créativité; 2) en mesurant I’évolution du développement
de la créativité des étudiants au sein d’un dispositif de formation; 3) en
évaluant I'impact de différents programmes pédagogiques sur les capaci-
tés exécutives et la créativité des éléves de différents degrés.
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Un exemple significatif, celui de la Haute école pédagogique du canton de
Vaud ou un module interdisciplinaire pour la formation secondaire (Think
different, teach different) a été implémenté sur la créativité (Terzidis, 2016).
Dans ce dispositif, Terzidis analyse 1’évolution du développement profes-
sionnel des futurs enseignants grace a la formation a la créativité qu’elle
pose comme objet didactisable.

Un autre exemple d’innovation pédagogique est le master interdisicpli-
naire Integrated Innovation for Product and Business Development — Innokick
mis en place a la Haute école spécialisée de Suisse orientale dont I'ingé-
niérie a été pensée sur les étapes des macro-processus créatifs. Les études
de Nyffeler (Koch & Nyffeler, 2016) visent a comprendre comment aider les
étudiants a renforcer leur potentiel créatif en vue de leur donner la possi-
bilité de mieux répondre aux défis sociétaux, environnementaux et éco-
nomiques qu’ils devront affronter dans leur carriére professionnelle a la
sortie du Master. I'idée étant qu'’ils puissent étre plus agiles, réactifs et en-
treprenants par I'immersion dans un processus pédagogique intégrateur
et innovant. En collaboration avec le laboratoire Adaptations Travail-Indi-
vidu de I'Université Paris Descartes en France, laboratoire de recherche de
psychologie différentielle spécialisée sur la créativité (Lubart, 2010), une
recherche-action est actuellement en cours dans le canton de Vaud entre
ces institutions pour penser, construire et analyser dans une perspective
réflexive I'innovation pédagogique pour la Suisse romande.

De surcroit, différentes interventions visant a améliorer les fonctions exé-
cutives se sont révélées efficaces pour des éléves 4gés de 4 a 12 ans (pour
une revue de ces recherches, voir p.ex., Diamond & Lee, 2011): entraine-
ment via des programmes informatiques pour développer les capacités de
mémoire de travail, jeux de rapidité et de raisonnement individuels ou en
petits groupes, exercices d’aérobic et activités sportives, pratiques d’arts
martiaux et de la pleine conscience, programmes scolaires spécifiquement
étudiés pour développer les fonctions exécutives. Les bénéfices sur I’auto-
contréle liés a ces interventions proviennent notamment du fait de deman-
der a I’éléve un investissement cognitif important, de les pousser a faire
toujours mieux, de les enthousiasmer et de développer ’autodiscipline. I1
reste encore néanmoins a évaluer si ces gains au niveau du contréle exé-
cutif corrélent avec une pensée plus créative. Dans ce contexte, la Haute
école pédagogique du Valais est actuellement en train de mettre sur place
deux programmes de recherches longitudinales visant a évaluer, dés le
début de la scolarité, les impacts moteurs, cognitifs, émotionnels et sociaux
de cours de violons et ainsi que diverses activités de jeux symboliques.
Nous émettons I'hypothése que ces programmes devraient améliorer la
créativité des enfants via le développement de leurs fonctions exécutives:
jouer du violon et participer aux activités et jeux de groupes nécessitent
des processus cognitifs complexes comme p.ex. se concentrer, persévérer,
coopérer avec des coéquipiers, anticiper les comportements des parte-
naires et adversaires, mettre en ceuvre des stratégies efficaces, s’adapter
aux demandes en changement constant, etc.
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La clé du succeés réside probablement dans un fonctionnement exécutif op-
timal qui permet le développement de nombreuses qualités fondamentales
(créativité, autocontrdle et discipline). Il est donc primordial de mieux
comprendre ces mécanismes complexes qui peuvent étre appréhendés de
maniére beaucoup plus spécifique sur la base d’'un modeéle clair précisant
I'unité dans la diversité des fonctions exécutives (Diamond, 2013 ; Miyake
et al., 2000; Miyake & Friedman, 2012).

Les modeles proposés dans cet article servent ainsi de bases intéressantes
et solides pour une mise en ceuvre d’'une pédagogie de la créativité a
I’école et en formation. Les fondements théoriques et empiriques ouvrent
des pistes fertiles au renouvellement des pratiques d’enseignement/ap-
prentissage ou de formation ainsi qu’au développement de nouvelles re-
cherches interdisciplinaires et innovantes.
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