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Pourquoi le constructivisme
oit-il étre radical?

Ernst von Glasersfeld
Professeur

Université du Massachusetts

Résumé — Le terme «constructivisme» est devenu 4 la mode ces derniéres années,
mais plusieurs de ceux et celles qui I'utilisent ne semblent pas savoir qu’il a été
lancé par Piaget il y a plus de cinquante ans, pour caractériser sa théorie
révolutionnaire de la connaissance. Cet article trace les grands traits par lesquels
Iorientation constructiviste s'est démarquée de I'épistémologie convention-
nelle. Cauteur se concentre sur la dynamique de la communication et suggere
que la compréhension du monde conceptuel de I'éleve est un préalable 4 la
«réussite» de I'enseignement.

Au vingtieme si¢cle, Jean Piaget est la figure de proue du constructivisme et
de la rupture avec les idées conventionnelles sur I'acquisition des connaissances’.
Alors que, dans lhistoire occidentale, la plupart des philosophes se sont toujours
donné pour tiche de trouver des réponses aux questions épistémologiques suivan-
tes: «Qu’est-ce que la connaissance? Comment peut-on savoir? Y a-t-il des con-
naissances certaines?», au moyen d’une logique considérée universelle et indépen-
dante, Piaget a rompu avec cette tradition en se posant une question qui semblait
plus simple et plus pratique: Comment un enfant peut-il arriver a ce que nous
appelons «connaissance»?

Aux yeux de ses contemporains philosophes, orientation de Piaget est enta-
chée de I'«erreur génétique» et du péché du «psychologisme». Par conséquent,
Vestablishment philosophique croit de bon droit devoir ignorer les travaux de ce
dilettante genevois. Pour le public en général, Piaget s'occupant d’enfants, I'épis-
témologie génétique n'est qu’une théorie un peu abstraite pour expliquer le déve-
loppement cognitif, en d’autres termes, une branche de la psychologie des petits.

Cette incompréhension s’est poursuivie lorsqu’on a commencé a parler de
constructivisme dans le domaine de I'éducation o, le plus souvent, on le résumait
comme suit: «Mais bien sfir les enfants n'ingurgitent pas toute la connaissance
adulte d’un seul coup; ils doivent la construire’» Encore aujourd’hui, des auteurs que
je qualifierais de naifs sont convaincus d’étre constructivistes sans avoir jamais
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remis en question les épistémologies traditionnelles. C’est A eux que je dois cette
impulsion qui m’a conduit vers une facon enti¢rement radicale de penser le cons-
tructivisme.

Une telle radicalisation témoigne d’une rupture avec la notion traditionnelle
selon laquelle toute connaissance humaine devrait ou pourrait s’approcher d’une
représentation plus ou moins «vraie» d’une réalité indépendante ou «ontologique».
Ala place de cette notion de représentation, le constructivisme radical introduit
une nouvelle relation, plus tangible, entre connaissance et réalité, relation que jai
appelée «iabilité». Pour expliquer la notion de viabilité, disons simplement qu'on
jugera «viable» une action, une opération, une structure conceptuelle ou méme une
théorie tant et aussi longtemps qu’elles servent a 'accomplissement d’une tache
ou encore 2 latteinte du but que 'on a choisi. Ainsi, au lieu de prétendre que la
connaissance puisse représenter un monde au-dela de notre expérience, toute con-
naissance sera considérée comme un outil dans le domaine de l'expérience. Comme
Paffirmait Piaget (1967), la connaissance ne vise pas & produire une copie de la
réalité mais elle sert plutdt i '«adaptations.

A cet égard, soulignons que, pour un organisme cognitif, I'adaptation fonctionne
a deux niveaux. Au niveau biologique, elle vise A la survie; au niveau conceptuel,
elle vise 4 ’élaboration de structures cohérentes et non contradictoires.

Comme j'ai déja expliqué ce qui me semble justifier une telle radicalisation,
d’abord en référence 4 I'histoire de la philosophie (Glasersfeld, 1978, 1985), puis
par rapport au fonctionnement des langues naturelles (Glasersfeld, 1983, 1990)
et enfin vis-a-vis de la cybernétique (Glasersfeld, 1979, 1981), je ne reprendrai ici

que certains points fondamentaux.

Premierement, le constructivisme s articule autour de deux «réalités». D’une
part, au-dela de toute connaissance, il suppose une réalité ontologique. Cette sup-
position est le pendant du Ding an sich de Kant, dont il affirme que ce nest
qu'une fiction utile (Kant, 1787, p. 307 ss; 1881-1884, p. 572 ss). D’autre part, il y
a la réalité vécue et tangible de notre expérience, de laquelle nous tirons tout ce
que nous appelons «connaissance», c’est-a-dire les structures conceptuelles, les
actions et les opérations jugées viables de méme que, en contrepartie, les schémes
d’action ou de pensée ayant échoué.

Le terme expérience est un terme difficile 4 définir surtout parce qu’on ne
dispose pas actuellement d’un modele viable de la conscience. On est tenté de dire
que tout ce qui atteint notre conscience devient expérience. Mais cette définition
est sans doute trop étroite. Par exemple, sous hypnose, on retrouve des traces de
sensations et méme d’idées dont, auparavant, on n’avait aucune conscience. J’ai
tout de méme décidé d’aller de I'avant avec Phypothese de travail suivante, 4 savoir
que 'expérience est constituée par les sensations et par les abstractions empiriques
et réfléchissantes dont nous sommes conscients?,
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Deuxi¢mement, le sujet cognitif vit dans le domaine de son expérience 4
laquelle le fonctionnement séquentiel de I'attention impose une segmentation
ainsi qu'un ordre. La segmentation est d’abord due 4 I'appareil sensorimoteur, puis
aux concepts construits par I'individu. Lexpérience est donc toujours et entiérement
«subjective». Pourtant, il faut tout de suite souligner que cette subjectivité élé-
mentaire n'empéche aucunement le développement d’une «intersubjectivité» au
cours des interactions qu'on appellera «sociales»®.

Troisitmement, la connaissance rationnelle concerne toujours le domaine de
Pexpérience et les abstractions (concepts, relations, théories, modeles) qu'on a cons-
truites dans [effort de générer un monde plus ou moins régulier et prévisible.
Cette quéte de modeles utiles 4 la prédiction est fondée sur la croyance que 'expé-
rience future sera semblable 4 I'expérience passée, tout au moins en ce qui a trait
aux régularités qu'on a trouvées viables jusqu’a maintenant (Hume, 1758).

A la suite de Giambattista Vico, premier philosophe a parler explicitement
de 'activité constructive de la raison humaine en tant qu'activité génératrice de la
connaissance scientifique (Vico, 1710), le constructivisme radical distingue net-
tement cette connaissance des intuitions des poetes, des artistes en général et des
mystiques. En principe, il s'agit de la méme distinction que celle que conseillait le
cardinal Bellarmin 4 Galilée pour lui éviter d’étre accusé d’hérésie. Galilée pouvait
tout bonnement présenter ses théories comme des modeles servant aux calculs de
prédictions mais jamais comme une description «vraie» d’une réalité absolue dont
I’Eglisc seule possédait la connaissance grice 4 la révélation.

Quatrimement, du point de vue constructiviste, la connaissance scientifique
est composée de modeles théoriques qui se sont montrés viables dans leur domaine
d’expérience. Bien qu'un modgtle scientifique se révele le meilleur qu’on possede a
un moment donné, il ne devrait jamais étre vu comme la seule possibilité de résoudre
les problemes auxquels on I'associe. D’ailleurs, en présence de plusieurs solutions pos-
sibles, I'une d’elles sera retenue suivant des critéres d’économie, de simplicité ou
d’«élégance», et non pas parce qu'elle est «vraie» au sens ontologique. Au lieu de
«vérité», le constructivisme parle de viabilité et de compatibilité avec les autres
modeles déja construits. Autrement dit, les modeles scientifiques sont des outils,
et un outil qui peut servir dans une douzaine de situations différentes vaut mieux
qu’une douzaine d’outils tous différents. Mais on ne parvient pas toujours a 'uni-
fication des modeles. Actuellement, I'exemple le plus éclatant est peut-étre le cas
de la lumitre ol la physique doit travailler 4 partir de deux modeles incompati-
bles, 'un basé sur le concept d’onde, I'autre sur le concept de corpuscule.

En dernier lieu, je me dois de parler du langage. Ici encore, le point de vue
constructiviste s oppose diamétralement 2 la tradition selon laquelle la communi-
cation langagi¢re est un moyen de «transport» des connaissances, tradition selon
laquelle on peut, en parlant, faire passer des idées ou des connaissances, cest-a-
dire des structures conceptuelles, d’une personne a une autre.
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Un instant de réflexion suffit pour § apercevmr que cette notion de transmission
est illusoire. Peut-étre cette illusion est-elle née de ce que on observe que le langage
fonctionne assez bien dans des situations pratiques, concretes et qu'on oublie des
lors de se demander comment le contenu du 1angage, lequel reléve de la conscience
individuelle, peut accomphr le voyage d’une conscience 4 une autre. Pour cette
raison, il est nécessaire de s'interroger sur le fonctionnement de ce qu'on appelle la
communication.

Lorsque vous étes en train de lire ce que j’ai écrit, on pourrait dire que vous
étes dans une situation de communication et, plus précisément, dans la position
de receveur. Voyons comment cela se passe. Avant tout, il faut que vous perceviez
des signes noirs imprimés sur la page et que vous les reconnaissiez comme des
lettres, puis, une fois celles-ci combinées, comme étant les mots d’une langue qui
vous est familiere. Une langue vous est famili¢re lorsque vous pouvez associer des
significations au moins avec la plupart des mots de cette langue. Dés lors, la per-
ception des mots évoque des significations dans votre téte; vous tentez de lier ces
significations pour élaborer des structures conceptuelles en correspondance avec
les phrases du texte. Si vous parvenez a des structures qui vous semblent raisonnables,
vous avez le sentiment d’avoir compris ce que 'auteur voulait exprimer.

Ce mécanisme semble assez transparent, voire simple. Cependant, il contient
une supposition non valide, 2 savoir que les signiﬁcations que I'auteur a associées
aux mots du texte sont les mémes que celles évoquées par ces mots dans votre téte.
Sil'on reconnait que la signification d’un mot — et Cest valable également pour tout
signe et tout symbole — doit étre construite par chaque personne individuellement
et que cette construction ne peut étre basée que sur I'expérience subjective de
cette personne, on comprend que l'interprétation d’'un mot ou d’un texte sera
toujours une démarche essentiellement subjective.

Evidemment, en apprenant sa langue maternelle, au cours de ses interactions
avec les usagers et les usageres de cette langue, chaque enfant est amené & modifier
ses significations pour en arriver A une certaine compatibilité avec celles des autres.
Mais on ne soulignera jamais assez que la compatibilité nécessaire pour «commu-
niquer» de fagon satisfaisante dans la vie quotidienne demeure toujours en dega
d’une correspondance exacte. D’ailleurs, on ne peut jamais vérifier si la signification
associée 4 un mot par une personne est absolument la méme que celle associée par
autrui, parce qu'on ne peut examiner leur compatibilité que dans un nombre bien
limité de situations.

Avec de telles remarques sur la communication, je touche, me semble-t-il,
I'un des points les plus sensibles de 'enseignement. Si les connaissances ne sont
pas transmissibles et qu’elles doivent étre construites individuellement par les éleves,
cela ne veut pas dire que 'enseignement devrait se passer du langage mais plutot
que le rdle du langage devrait étre congu différemment. On ne patlera plus avec
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I'intention de faire parvenir ses idées (comme de petits paquets emballés dans des
mots) aux receveurs, mais on parlera pour «orienter» I'effort constructif des éleves®.
Cependant, pour orienter quelqu’un, il faut d’abord trouver un point de départ.
Méme les enfants de six ans n’ont pas la téte vide. Ils ont vécu, ils ont fait des
expériences, et ils ne peuvent interpréter ce que fait ou dit 'enseignant ou 'ensei-
gnante que selon les abstractions empiriques et opératoires qu’ils ont élaborées
auparavant. Par conséquent, il est indispensable que lenseignantoul’ enseignante
ait en téte ce que nous appelons un modele du réseau conceptuel de I'éleve. Evi-
demment ce modele est et restera toujours hypothétique parce quon ne peut
jamalis entrer dans la téte d’autrui. Mais avec un peu d’expérience et d’intuition
avertie, enseignant ou 'enseignante sera en mesure de faire des inférences plus
ou moins plausibles. C’est précisément cette capacité d’entrevoir ce qui se passe
dans les tétes des éleves qui a toujours distingué les personnes douées pour I'ensei-
gnement de celles qui exercent cette profession comme un métier quelconque.

Mais pour se construire un modeéle mental d’'une autre personne, il faut
d’abord témoigner de l'intérét et de la sympathie 4 son égard De nos jours, le
climat dans les écoles est malheureusement presque tOUJours animé par cette fausse
préoccupation de «transmettre les connaissances» énoncées dans le programme
scolaire et par I'illusion quon pourrait réussir 4 insérer lesdites connaissances telles
quelles dans les tétes passives des éleves. Clest cette illusion d’apprentissage passif
qui empéche les enseignants et les enseignantes de tenir compte de la pensée des
éleves. Si la seule préoccupation de lenseignant ou de I'enseignante est de recevoir
des bonnes réponses, il est peu probable qU’il donne 2 I'éleve la possibilité de s'ex-
pliquer quant a I'itinéraire conceptuel qu’il a effectué pour arriver A une réponse
diftérente. Et pourtant, I'analyse de la démarche qui a mené I'éleve 4 sa réponse est
I'un des meilleurs moyens d’entrevoir les concepts et les opérations mentales de
celui-ci.

D’ailleurs, si nous disons plusieurs fois 4 un enfant que sa solution 4 un
probléme est fausse, nous ne devrions pas étre surpris que I'enthousiasme de cet
enfant pour Iactivité en question s’évanouisse. Si, au contraire, nous lui deman-
dons: «Comment as-tu fait pour obtenir ce résultat?», nous trouverons que, dans
bien des cas, 'enfant lui-méme s’apergoit que quelque chose ne va pas dans sa
démarche. Lenfant est alors plus 4 méme de se rendre compte que Cest lui qui
construit les solutions aux problémes et que Cest a lui de décider si ¢a marche bien
ou non. C’est le début de 'autorégulation, du sens de 'autonomie et, dés lors, de
la possibilité d’un apprentissage actif.

Mon expérience de 'application des idées constructivistes dans le champ de la
didactique est limitée presque enti¢rement a l'arithmétique au cours des premigres
années de I'école primaire. J’ai pourtant I'impression que les conclusions générales
dont j’ai fait état ici sont également pertinentes  I'enseignement de la physique et
4 celui d’autres matiéres. J’en suis d’autant plus convaincu que ces idées ne cons-
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tituent rien de nouveau. Maria Montessori les a mises en pratique et elles sont
aussi illustrées de maniére éclatante dans le petit livre écrit par Ashton-Warner
(1963), livre o1 elle décrit son travail dans une école de la Nouvelle-Zélande. En
effet, les enscignants et les enseignantes extraordinaires ont toujours fait en sorte
d’inciter leurs éléves & une compréhension active plutdt que de se satisfaire d’une
répétition de réponses «correctes». Mais ils ont fait cela en suivant leur intuition.
Le constructivisme radical offre une théorie de la connaissance, de la communica-
tion et de 'apprentissage qui pourrait servir de point de départ pour tous ceux et
celles a2 qui manque le don d’une intuition exceptionnelle.

NOTES

1 . Lauteur tient a remercier chaleureusement Francoise Ruel de 'Université Laval qui a bien
voulu effectuer une révision linguistique de son texte. Il tient aussi & remercier les étudiants et
les étudiantes qu'il a rencontrés lors de son passage 2 I'Université Laval 4 automne 1991,
dans le cadre de leur formation 4 I'enseignement des sciences. C'est 4 partir des questions qui
les préoccupaient et quils et elles lui ont soumises qu’il a congu cet article.

2. Mais cette définition pose aussi un autre probléme: ce qui combine et transforme les éléments
de la sensation et en produit des choses pergues, des processus et des événements est un travail
dont nous ne sommes habituellement pas conscients. Ainsi, chaque fois que ce travail est
effectué par un organisme cognitif par opposition 4 un donné de I'environnement, je le
considere comme du domaine de I'expérience.

3. Evidemment, pour un constructiviste, cette «intersubjectivité» ne peut pas non plus avoir un
caractere absolu ou objectif parce qu'elle nest que la construction d’un observateur basée sur
ses propres observations dans le monde de son expérience individuelle. Cela constitue, 3 mon
avis, la différence la plus marquée entre le constructivisme radical et le mouvement récent
appelé «constructionnisme social».

4. Jedoisle terme «orientation» 3 Humberto Maturana qui, le premier, I'a introduit dans 'analyse
de I'interaction linguistique (voir, entre autres, Maturana et Varela, 1980).

Abstract — The term «constructivism» has become fashionable in recent years, but many
who use it seem to be unaware that it was launched by Piaget more than half a century
ago to characterize his revolutionary theory of knowing. This paper briefly outlines some
of the breaks the constructivist orientation makes with conventional epistemology. I focus
on the mechanism of communication and suggest that one prerequisite of successful
teaching is insight into the student’s conceptual world.

Resumen — El término «constructivismo» se ha puesto a la moda en estos tltimos afios,
pero muchos de los que lo utilizan parecen no saber que fue lanzado por Piaget hace mds
de cincuenta afios, para caracterizar su teorfa revolucionaria del conocimiento. Este articulo
traza las grandes lineas por las cuales la orientacién constructivista se demarcé de la
epistemologfa convencional. El autor se concentra en la dindmica de la comunicacién y
sugiere que la comprensién del mundo conceptual del alumno es un predmbulo al «éxito»
de la ensefianza.
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Zusammenfassung — «Konstruktivismus» ist seit einigen Jahren ein Modewort. Viele,
die es verwenden, bedenken nicht, dass dieser Terminus vor einem halben Jahrhundert von
Piaget lanciert wurde, um den revolutioniren Charakter seiner Wissenstheorie zu zeigen.
Der Artikel umreisst einige der Punkee, in denen die konstruktivistische Orientierung mit
der herkommlichen Erkenntnistheorie bricht. Der Vorgang der sprachlichen Verstindigung
wird untersucht, und Einsicht in die Begriffswelt des Lernenden wird als Vorbedingung
erfolgreichen Lehrens hervorgehoben.
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