




s'oppose à celle propre à ce que Boghossian appelle le « fact-objectivism, » 320 selon laquelle 

plusieurs faits s'obtiennent ou existent indépendamment des êtres humains. 

Le constructivisme radical de Glasersfeld, on le voit bien, s' inscrit tout à fait dans la 

logique du fact-constructivism.321 Or Boghossian énonce deux arguments de taille à l'encontre 

du fact-constructivism, arguments que l'on peut utiliser tout autant contre l'idéalisme 

ontologique de Glasersfeld . 

D'abord, écrit Boghossian, il est évident que les choses et les faits tels « les électrons, » 

« les montagnes, » « les dinosaures, » « les girafes, » « les rivières» et « les lacs» (FK, p.38) 

existaient avant nous, contrairement à ce qu'avancent certains fact-constructivists . L'existence 

de ces choses et de ces faits ne peut dépendre de nous, soutient l'auteur, puisqu'il nous est 

évidemment impossible de créer notre propre passé: la cause précède toujours l'effet. (FK, 

p.38) Boghossian appelle ce problème celui de la causalité . 

Ensuite, poursuit l'auteur, puisque les faits, pour les fact-constructivists, sont toujours 

dépendants de l'esprit du sujet, on pourrait dire une chose et son contraire sans que ces 

derniers ne s'en formalisent : 

« Suppose, the n, to put the matter in general schematic terms, that we construct 
the fact that P, and that the construction in question is metaphysically contingent. 
Then it follows that it is possible that some other society should have constructed 
the fact that not-P, even while we construct the fact that P. [ ... ] But how could one 
and the same world be such that, in it, it is possibly the case both that P and that 
not_p?322 » 

320 Que l'on pourrait traduire par ({ objectivité à l'égard des faits. » 
321 Glasersfeld pousse même son scepticisme beaucoup plus loin que Goodman, Putnam et Rorty (les philosophes 
auxquels s'attaque principalement Boghossian) en soutenant explicitement qu' il nous est impossible de savoir s'i l 
existe un monde indépendant de notre esprit. 
322 Boghossian, P. A. (2006) . Fear of Knowledge, p. 40. 
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Boghossian appelle ce problème celui du désaccord, puisqu'il viole le principe de non-

contradiction. Ce problème ne dépend pas, précise-t-il, de la question de savoir s'il existe dans 

les faits des sujets ou des communautés qui construisent des faits mutuellement incompatibles, 

mais réside dans la possibilité même, au sein du fact-constructivism, de la construction de faits 

contradictoires. 

J'estime que les arguments de Boghossian à l'encontre du fact-constructivism (et, par 

ricochet, à l'encontre de l'idéalisme de Glasersfeld) sont extrêmement convaincants, et c'est 

pourquoi je m'accorde tout à fait avec la critique de Baillargeon à l'endroit de l'idéalisme 

ontologique inhérent au constructivisme radical. 

b) Seconde composante: le relativisme cognitif 

Après s'en être pris à l'idéalisme, Baillargeon s'attaque au relativisme cognitif qui 

caractérise le constructivisme radical. Suivant la structure établie en a), je débuterai cette 

section en déterminant si Baillargeon a raison d'affirmer que le constructivisme radical est une 

doctrine relativiste . Ensuite, je tenterai d'évaluer si la critique de Baillargeon à l'endroit du 

relativisme cognitif est légitime. 

1- Le constructivisme radical constitue-t-il une forme de relativisme cognitif? 

Présenté simplement, le relativisme est un courant selon lequel nos conceptions de la 

vérité et du bien, de même que nos exigences à l'égard du raisonnement ainsi que nos 

procédures de justification ne sont que le produit de conventions, conventions qui varient d'un 

contexte (c'est-à-dire d'un individu, d'une culture, d'une société ou d'une époque) à l'autre. 323 

Le relativisme cognitif, quant à lui, concerne la relativité lorsqu'appliquée spécifiquement au 

323 Stanford Encyclopedia of Philosophy. (2015) . Relativism. Repéré à http://plato .stanford.edu/entries/relativism/ 
Traduction libre. 
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concept de vérité. Or, comme il existe des liens très étroits entre la notion de vérité et celles de 

connaissance, de rationalité et de justification, il n'est pas rare que l'on considère le relativisme 

cognitif comme allant de pair avec le relativisme épistémologique. 

Contrairement à ce que Baillargeon semble présumer, Glasersfeld n'affirme jamais de 

manière succincte - sauf erreur - que le constructivisme radical est relativiste. Tout comme il le 

fait à l'égard de l'existence d'une réalité indépendante de l'esprit, il se positionne plutôt comme 

agnostique à l'égard de la vérité. Il ne prétend pas que la vérité « n'existe» pas, mais il soutient 

qu'y croire est -littéralement - un « acte de foi» : 

« La vérité est un acte de foi. Le constructivisme se tient loin de la conception 
traditionnelle de la vérité qui implique que l'on sait, ou à tout le moins que l'on 
croit, qu'une idée, une théorie ou n' importe quel construit conceptuel constitue 
une représentation ou une copie exacte de quelque chose qui serait au-delà de 
notre domaine expérientiel. La vérité, dans ce sens, peut être ressentie (peut-être 
acquise) en suivant les mystiques, mais la procédure qui mène à cette vérité n'est 
pas rationnelle. Et quand je dis cela, je ne méprise ni ne dénigre d'aucune façon ce 
que les mystiques ont à nous dire. Je dis tout simplement: "N'essayez pas 
d'expliquer cela rationnellement."324 » 

Évidemment, comme je l'ai défendu dans la section précédente, l'agnosticisme me 

semble une position difficile à tenir pour un théoricien de la connaissance, cela d'autant plus 

lorsque cet agnosticisme porte sur la notion de vérité. Bien que Glasersfeld tente de se 

positionner à l'écart du débat sur le relativisme, il n'arrive pas, dans les faits, à maintenir cette 

posture: dès qu'il nous informe un tant soit peu sur le contenu de sa théorie (en affirmant, par 

exemple, que l'on doit se détourner du concept de vérité-correspondance, ou encore que l'on 

doit éviter toute tentative d'atteindre une vérité objective dans quelque domaine que ce soit) il 

tombe clairement dans le champ du relativisme cognitif. L'argumentaire que j'ai développé à 

l'encontre de l'agnosticisme de Glasersfeld dans la section précédente s'applique donc ici aussi. 

324 Jonnaert, P. & Masciotra, D. (dir.) (2004) . Op. cit., p. 300. 
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Rappelons cependant que Glasersfeld prétend éviter le solipsisme auquel mène 

ultimement le relativisme cognitif en remplaçant le critère de vérité, dans le constructivisme 

radical, par celui de viabilité. Comme cette question fait l'objet de la quatrième critique de 

Baillargeon à l'endroit du constructivisme radical, je ne l'aborderai pas ici, mais bien un peu plus 

loin, en dl. 

2- La critique de Baillargeon à l'égard du relativisme cognitif est-elle justifiée? 

Je crois que Baillargeon a tout à fait raison de s'attaquer comme il le fait au relativisme 

cognitif qui découle du constructivisme radical. À partir du moment où l'on répudie le concept 

de vérité, il devient impossible d'établir une hiérarchie entre les représentations, et tous les 

types de savoir - incluant le savoir scientifique - sont alors considérés comme des constructions 

parmi tant d'autres. Suivant l'argument épistémologique traditionnel, cette position est 

franchement incohérente: toute théorie relativiste doit concéder qu'il existe au moins quelques 

vérités absolues, au risque de s'enfermer dans un subjectivisme circulaire. En d'autres mots, si le 

relativiste n'accorde aucune vérité, comment peut-il justifier que sa théorie est la « vraie, » ou 

plutôt, pour le dire comme Glasersfeld, qu'elle « fonctionne »? 

Encore une fois, la critique de Boghossian à l'égard du constructivisme relativiste pourra 

nous faire voir avec encore plus de précision que la critique traditionnelle (qui est également 

celle de Baillargeon) - bien que cette dernière soit plutôt convaincante - en quoi l'attaque de 

Baillargeon à l'endroit du relativisme cognitif de Glasersfeld est pertinente. 

Pour sortir de l'incohérence mise en évidence dans le paragraphe précédent, certains 

constructivistes relativistes, écrit Boghossian, pourraient affirmer que bien qu'il n'existe pas de 

fait de la forme « Il y a eu des dinosaures sur Terre, » il existe des faits de la forme « Selon une 

théorie que nous acceptons, il y a eu des dinosaures sur Terre. » (FK, p.54) Or, le constructiviste 
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relativiste qui soutient la « véracité» de cette thèse se trouve à défendre l' idée qu'il souhaite 

justement combattre, soit celle qu'il existe certaines vérités, certains faits absolus, non pas, 

cette fois, les faits scientifiques, par exemple, mais bien les faits à la source de nos croyances. Ce 

constructiviste soutiendrait, en d'autres termes, que les faits scientifiques ne peuvent être 

déclarés vrais ou faux, mais que les faits qui concernent nos croyances, si. Or peu importe que 

les faits que l'on considère véridiques soient scientifiques ou au fondement de nos croyances, si 

tant est que ce constructiviste accepte qu' il existe certaines vérités, il ne peut du même souffle 

réfuter cette même idée, sous peine de se contredire lui-même. (FK, p.S4-SS) 

D'un autre côté, le constructiviste relativiste qui refuse de qualifier de véridiques les 

faits de la forme « Selon une théorie que nous acceptons, il y a eu des dinosaures sur Terre» se 

bute à une régression à l'infini. En effet, s' il défend que les faits de la forme « Selon une théorie 

que nous acceptons, il y a eu des dinosaures sur Terre, » ne peuvent être considérés vrais, le 

constructiviste relativiste se voit dans l'obligation d'écrire et de penser que « Selon une théorie 

que nous acceptons, il y a une théorie que nous acceptons, et selon cette théorie que nous 

acceptons, il y a une théorie que nous acceptons [ ... ] qui stipule qu'il y a eu des dinosaures sur 

Terre. » (FK, p.5S-S6) 

On voit bien que ces deux possibilités, énoncées par Boghossian, sont toutes aussi 

absurdes que la première, celle traditionnelle, qui est carrément incohérente. Comme ce 

dernier l' affirme, même en battant l' argument traditionnel, « [ ... ] the relativistic version [of 

constructivism] faces a decisive dilemma : either it isn' t intelligible or it isn't relativism. » (FK, 

p.S7) 
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" me semble que ces arguments étayent avec beaucoup de force la position de 

Baillargeon à l'encontre du relativisme cognitif qui caractérise le constructivisme radical, et c'est 

pourquoi je suis en accord avec sa critique sur ce point. 

c) Troisième composante: l'empirisme subjectiviste 

Voyons d'abord si le constructivisme radical est un empirisme subjectiviste, pour ensuite 

vérifier si Baillargeon a raison de critiquer comme il le fait cet aspect du constructivisme radical. 

1- Le constructivisme radical est-il empiriste subjectiviste? 

L'empirisme, comme je l'ai dit en 4.2.2, est l'idée selon laquelle la connaissance provient 

de l'expérience. Lorsque Baillargeon qualifie l'empirisme de Glasersfeld de subjectiviste, il veut 

signifier que ces connaissances empiriques, pour les constructivistes radicaux, sont des 

constructions personnelles à chacun. En d'autres mots, ce sont des constructions dont on ne 

peut supposer que les autres possèdent les mêmes. 

" ne fait aucun doute que le constructivisme radical est un empirisme subjectiviste. 

Glasersfeld lui-même affirme que : 

« [ ... ] On ne peut pas donner de signification à l'expression « exister» en dehors 
de notre sphère d'expérience. [ ... ] [II faut donc] laisser tomber la notion selon 
laquelle nous devrions connaître le monde ou imaginer à quoi il peut ressembler 
avant même d'en faire l'expérience. [ ... ] Les prédictions que l'on fait, que l'on soit 
physicien ou non, prédisent des expériences (des choses que nous percevons, 
sentons et pensons). Or, ce que nous percevons, sentons et pensons est 
essentiellement le résultat de nos manières de faire et des moyens que nous 
utilisons lorsque nous nous livrons à ces activités.32S » 

Pour Glasersfeld donc, toute réalité n'est qu'expérientielle. De surcroit, affirme-t-il, nos 

expériences ne peuvent se généraliser, de là le subjectivisme inhérent au constructivisme 

325 Ibid., p. 296-297. 
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radical. À la question de savoir quel mal il pourrait y avoir à être réaliste, Glasersfeld répond 

ceci : 

« Pas le moindre mal, tant et aussi longtemps que vous ne dites pas aux autres 
que la réalité que vous avez construite est celle en laquelle ils devraient croire ou, 
pire, celle en laquelle ils doivent croire. Dans les interactions de tous les jours, nous 
faisons comme si notre réalité expérientielle était la réalité de rigueur pour tout le 
monde, mais dès que l'on entre dans le domaine de la psychologie ou de 
l'éducation, prendre en considération la nature subjective des réalités 
expérientielles est une question d'honnêteté.326 » 

Ces extraits, jumelés à nos explications, parlent d'eux-mêmes. Glasersfeld lui-même fait 

plus qu'accepter l'étiquette d'empiriste subjectiviste: il la défend. Aucune démonstration 

supplémentaire n'est donc à faire sur ce point. 

2- La critique de Baillargeon à l'égard de l'empirisme subjectiviste est-elle justifiée? 

Je considère tout à fait légitime la critique de Baillargeon à l'égard de l'empirisme 

subjectiviste, dans la mesure où la thèse de l'incommunicabilité du savoir que cette posture 

sous-tend m'apparaît tout à fait aberrante. En effet, comme je l'ai déjà expliqué, l'empirisme 

subjectiviste défendu par Glasersfeld nous mène à voir la connaissance comme ne pouvant 

résulter que de constructions mentales, constructions de surcroît personnelles à chacun. 

Impossible alors de déterminer si ces constructions sont valables, en dehors, bien entendu, de 

l'avis du sujet lui-même sur la question. Comme l' écrit Thomas Nagel : 

« [ ... ] the daim "Everything is subjective" must be nonsense, for it would itself 
have to be either subjective or objective. But it can't be objective, since in that case 
it would be false if true. And it can't be subjective, because then it would not rule 
out any objective daim, induding the daim that it is objectively false. There may be 
some subjectivists, perhaps styling themselves as pragmatists, who present 
subjectivism as applying even to itself. But then it does not cali for a reply, since it is 
a report of what the subjectivist finds it agreeable to say. If he also invites us to join 

326 Ibid., p. 302. 
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him, we need not offer any reason for declining since he has offered us no reason 
to accept. 327» 

À la lumière de l'argumentaire implacable de Nagel, on voit bien que l'empirisme 

subjectiviste mène directement au relativisme cognitif, et qu'il se bute donc aux mêmes 

objections que cette seconde composante du constructivisme radical. C'est pourquoi, tout 

comme Baillargeon, je suis d'avis que l'empirisme subjectiviste est une posture indéfendable. 

d) Quatrième composante: le pragmatisme 

Toujours suivant la structure utilisée en a), b) et cl, je tenterai d'abord, en dl, de voir si 

le constructivisme radical correspond aux critères du pragmatisme. Ensuite, j'évaluerai la 

critique de Baillargeon à l'égard de cette dernière composante propre au constructivisme 

radical. 

1- Le constructivisme radical est-il pragmatiste? 

Inutile de chercher bien loin pour se rendre compte que le constructivisme radical est 

effectivement une forme de pragmatisme, dans la mesure où le critère qui remplace celui de 

vérité, au sein de cette doctrine, est celui de viabilité. Bien qu'il trace une mince distinction 328 

entre le pragmatisme et le constructivisme radical, Glaserfeld défend sans ambages sa position 

pragmatiste, cela en s'appuyant d'une part sur les théories de Piaget, et d'autre part sur la 

critique du concept darwinien d'adaptation. 

327 Nagel, T. (1997) . The fast ward. Oxford, Oxford University Press, p.1S. 
328 Glasersfeld affirme se distinguer des pragmatistes sur un point précis : alors que ces derniers soutiennent que « ce 
qui est vrai fonctionne, » Glasersfeld, on le sait, ne veut pas se commettre sur l'existence d'une vérité externe. (CCC, 
p.29S) Or, comme le pragmatisme porte beaucoup plus sur l' importance de la fonctionnalité, de l'utilité d'une 
croyance ou d'une pratique que sur la question de savoir si l'on peut dire de cette croyance ou pratique qu' elle est 
vraie, il suffit de remplacer « vérité» par « viabilité» dans l'expression précédente pour que le constructivisme 
radical puisse être considéré comme une forme de pragmatisme. Glasersfeld lui-même affirme qu'au-delà de ce 
détail, le constructivisme radical et le pragmatisme ont beaucoup en commun. (CCC, p.29S) 
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La question de savoir si Piaget aurait entériné les préceptes du constructivisme radical 

peut sembler secondaire. Cependant, vu l'immense influence qu'ont eu et qu'ont toujours, 

partout en sciences sociales, les théories du célèbre genevois, le constructivisme radical se 

trouverait pourvu d'un allié de taille s'il s'avérait que le constructivisme de Piaget pouvait 

effectivement, comme Glasersfeld le prétend, être qualifié de radical. C'est pourquoi, bien que 

Baillargeon affirme sans trop d'explications que « nous avons de bonnes raisons de croire que 

Piaget était un réaliste critique, » j'ai jugé bon d'élaborer brièvement sur les arguments de 

Glasersfeld à l'effet que le constructivisme de Piaget est radical, cela pour mieux les évaluer. 

Une fois ce survol effectué, j'expliquerai en quoi consiste la critique de Glasersfeld à l'endroit du 

concept darwinien d'adaptation avant de passer à la section (2) qui porte, comme je l'ai dit, sur 

la question de savoir si Baillargeon a raison de critiquer le pragmatisme propre au 

constructivisme radical. 

Dans son article Piaget and the radical constructivist epistemology (1974), Glasersfeld 

lui-même écrit qu'il nous est difficile de déterminer sans équivoque les fondements de 

l'épistémologie piagétienne. Malgré cette concession, l'auteur tente, dans ce texte, de 

démontrer que le constructivisme de Piaget est bel et bien radical. Pour ce faire, Glasersfeld 

effectue une relecture de certains passages de l'œuvre piagétienne, ainsi qu'une 

réinterprétation des commentaires de certains spécialistes de Piaget, tel Harry Beilin (1922-

2007).329 À titre d'exemple, Glasersfeld reproche à Beilin (qui est un spécialiste reconnu de la 

pensée de Piaget) d'interpréter la pensée de Piaget en partant d'une perspective réaliste, et 

d'assimiler les propos de Piaget à sa propre conception du monde. Paradoxalement, en 

conclusion de son article, Galsersfeld écrit que les idées de Piaget constituent une théorie de la 

329 Harry Beilin était professeur de psychologie à l'Université de la ville de New York (CUNY). Il a largement contribué à 
l' introduction et la propagation de l'oeuvre de Piaget aux États-Unis. Il a d'ailleurs participé à la mise sur pied de la 
Société Jean Piaget. 
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connaissance cohérente seulement si elles sont interprétées à partir d'une perspective 

constructiviste radicale. On peut dès lors se demander en quoi l'interprétation de Glasersfeld 

vaudrait mieux que celle de Beilin s'il faut adopter la posture constructiviste radicale pour 

l'entériner, dans la mesure où, comme l'a très justement souligné Baillargeon, c'est 

l'interprétation réaliste de Beilin qui prévaut habituellement dans le milieu. Mais il y a encore 

plus contradictoire dans cet article de Glasersfeld. Ce dernier écrit, au sujet d'un extrait de 

Piaget qui pourrait prouver sa tendance constructiviste radicale : 

« It smells like solipsism - and that is something to which, by and large, we have 
developed an intellectual allergy; it makes us extremely uncomfortable, to say the 
least. This threat is, 1 believe, the more serious obstacle we have to overcome if we 
want to understand Piaget's theory of knowledge. It is made ail the more difficult 
because Piaget himself sees to it that we rarely meet it face to face. His method of 
exposition, even in his latest writings, is su ch that it successfully shields the reader 
from a direct perception ofthe radical aspect of Genetic Epistemology.33o » 

Pour Glasersfeld, tout se passe comme si le constructivisme de Piaget était bel et bien 

radical, mais que Piaget lui-même ne souhaitait pas l'admettre au grand jour. C'est pourquoi il 

aurait placé ça et là dans ses textes des indices sur sa radicalité, indices que seuls les penseurs 

moins orthodoxes seraient à même de déceler. Et non seulement Piaget aurait-il parsemé ses 

textes de tels indices cryptés, mais il aurait par moments parlé ou écrit en des termes plus 

favorables à la conception réaliste du monde dans l'unique but d'apaiser l'inquiétude de ses 

lecteurs à propos de ses convictions sur cette question. 

En effet, dans un autre article visant lui aussi la réinterprétation des propos de Piaget, 

Glasersfeld avait ceci à dire concernant sa compréhension de l'auteur: 

« Sometimes one cannot help asking oneself whether this opaqueness of 
expression in so powerful a thinker was an affliction or, rather, a deliberate policy 

330 Glasersfeld, E. (1974). « Piaget and the radical constructivism epistemology. » Dans Smock, C. D. & Glasersfeld, E. 

(Eds.) (1974) . Epistemology and education report, 14, Athens, Follow Through Publications. 
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to shield the disciples fram too revolutionary an insight. Be that as it may, Piaget 
avoids explicit definitions of those basic terms. [ ... ] It is as though he expected the 
reader to keep a cumulative record of ail the suggestions and implications, to 
combine and to discard, and eventually to find, without being told, the key that 
unlocks the apparent puzzles. Inevitably, that makes for uncertainty, and 1 
therefore emphasize that the radical constructivist epistemology derived fram my 
analysis of Piaget's use of the terms "knowledge" and " rea lity", and the 
concomitant concepts of truth and objectivity, is intended to be no more than one 
personal interpretation.331 » 

On comprendra pourquoi, à mon avis, cette opération de révision entreprise par 

Glasersfeld abouti à un résultat plutôt mitigé. On pourrait fournir une autre explication à 

Glasersfeld et/ou aux constructivistes radicaux qui se réclament de Piaget en affirmant du 

même souffle qu'il nous faut réinterpréter l'auteur à partir de leur perspective pour accepter 

leur position. S'il est si difficile, comme l'écrit Glasersfeld dans l'extrait précédemment cité, de 

déceler une part de radicalité dans le constructivisme piagétien, et si Piaget a pris soin de 

« protéger le lecteur pour éviter qu'il ne perçoive directement toute trace de radicalité dans son 

épistémologie génétique332 », peut-être est-ce tout simplement parce que Piaget n'était pas un 

constructiviste radical, mais plutôt, comme Baillargeon l'évoque, un réaliste critique; cela 

semble, à tout le moins, être la conclusion à laquelle sont parvenus les principaux experts de la 

pensée de Piaget. 

Cela étant établi, je peux revenir au second fondement sur lequel s'appuie la notion de 

viabilité de Glasersfeld, soit sa critique du concept darwinien d'adaptation. Glasersfeld critique 

l'expression « persistance du plus apte» employée par Darwin, puisqu'à son avis, cette dernière 

« [ ... ] ouvre le chemin à la conception insensée selon laquelle on pourrait considérer certains 

organismes comme plus aptes que d'autres, et parmi ces derniers en trouver même un qui soit 

331 Glasersfeld, E. (1982) . « An interpretation of Piaget's constructivism. » Revue internationale de philosophie, 36(4), 
612-635. 
332 Traduction libre de « His method of exposition 1 ... ] is such that it successfully shields the reader from a direct 
perception of the rad ical aspect of Genetic Epistemology. » 

294 



le plus apte. » (CCC, p.17) Il en est de même, explique Glasersfeld, pour la sélection des idées, 

qui ne peuvent pas être considérées comme plus ou moins aptes : 

« Dans l'histoire de la connaissance, comme dans la théorie de l'évolution, on a 

parlé d'« adaptation, » engendrant ainsi un énorme malentendu. Si l'on prend au 

sérieux le mode de pensée évolutionniste, il ne peut en aucun cas s' agir des 

organismes ou des idées qui s'adaptent à la réalité, mais de la réalité qui, en 
limitant ce qui est possible, anéantit inexorablement ce qui n'est pas apte à 
vivre.333 » 

C'est en ce sens que Glasersfeld pose la notion de viabilité . Pour lui, est viable ce qui est 

apte, ce qui est utile, ce qui fonctionne. Tout comme certaines « structures biologiques viables» 

conviennent parce que le « hasard naturel des mutations leur a donné la forme qu'elles ont 

maintenant», certaines « structures cognitives viables» conviennent parce que « l'intention 

humaine les a formées pour atteindre des bots qu'elles se trouvent effectivement à atteindre, à 

savoir l'explication, la prédiction ou le contrôle d'expériences vécues spécifiques ». (CCC, p.18) 

2- La critique de Baillargeon à l'égard du pragmatisme est-elle justifiée? 

Les explications de Glasersfeld au sujet de sa notion de viabilité de même que sa critique 

du concept darwinien de persistance sont à mon avis dignes d' intérêt, mais les arguments qu' il 

avance en faveur du pragmatisme m'apparaissent beaucoup plus faibles que ceux que j'étayerai 

à l'instant. Je me range donc encore une fois du côté de Baillargeon, et appuierai sa critique à 

l'endroit de cette quatrième composante du constructivisme radical. 

Baillargeon soutient d'abord que « ce pragmatisme a [ ... ] des défauts considérables et 

bien connus, le moindre d'entre eux n'étant pas ce fait très gênant que bien des croyances 

fausses ont du succès.» (CR, p.100) Voilà un fait à mon avis difficilement contestable. Or, 

comme les constructivistes radicaux sont relativistes et défendent un empirisme subjectiviste, ils 

333 Jonnaert, P. & Masciotra, D. (dir.) (2004). Op. cit., p. 18. 
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affirmeraient bien entendu qu' il nous est impossible de dire des croyances qu'elles sont vraies 

ou fausses, comme le fait Baillargeon, et donc que l'argument de ce dernier ne tient pas la 

route. Or, comme je crois l'avoir démontré, c'est plutôt le relativisme cognitif et l'empirisme 

subjectiviste (entre autres) inhérents au constructivisme radical qui ne tiennent pas la route, et 

c'est pourquoi une objection fondée sur les préceptes de ces deux courants est à mon avis 

irrecevable. 

De surcroît, enchaîne Baillargeon, « pour juger qu'une croyance a du succès, » on se doit 

de présenter des « faits qui le démontrent, » et on se trouve alors à « réintroduire le réalisme 

extérieur et l'idée de vérité-correspondance pourtant révoqués» par les constructivistes 

radicaux. (CR, p.l00) Nous retrouvons ici en substance l'argument de Boghossian à l'encontre du 

relativisme: si les constructivistes radicaux accordent qu'il existe des faits leur permettant de 

dire qu'une croyance a du succès, cela signifie qu'ils ne croient pas que tous les faits ne sont que 

purs construits de l'esprit, et contredisent par le fait même leur propre théorie. Si, d'un autre 

côté, ils soutiennent, comme Glasersfeld le fait, que le seul juge de la viabilité d'une croyance 

est le sujet qui l'a construit, les constructivistes radicaux se butent à l'argument de Nagel à 

l'encontre du subjectivisme en s'enfermant dans le monde expérientiel qui leur est propre, le 

seul monde qu'ils puissent connaître. 

C'est pour ces raisons que je m'accorde tout à fait avec Baillargeon dans sa critique du 

pragmatisme inhérent au constructivisme radical. 

*** 

Aucune des quatre principales composantes du constructivisme radical ne semble donc 

constituer une base solide pour une théorie de la connaissance adéquate. Je crois avoir 

démontré que les arguments des constructivistes radicaux, sur le plan épistémologique, ·ne sont 
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pas très convaincants; à tout le moins, beaucoup moins convaincants que ceux d'un cognitiviste 

comme Paul Boghossian. Par ailleurs, même si l'on accordait une certaine crédibilité 

épistémologique au constructivisme radical, nul ne peut nier que les arguments des 

constructivistes radicaux sont beaucoup trop controversés pour que l'on envisage de fonder un 

système d'éducation sur une théorie de la connaissance qui les commande. En effet, comme je 

l'ai soutenu en 3.4.5, il m'apparaît tout à fait pertinent que l'on discute des différentes théories 

de la connaissance à l'université et dans l'espace public, que l'on cultive tout un chacun un 

doute modéré à l'égard des prétentions de la science à la vérité,334 voire même que les 

enseignants de philosophie du collégial consacrent quelques heures par session à discuter des 

théories de la connaissance les plus radicales avec leurs étudiants; par expérience, je puis 

d'ailleurs affirmer que voilà un sujet (Le réel existe-t-il vraiment?) qui pique à coup sûr la 

curiosité des étudiants. Mais de là à soutenir qu'il faudrait que les curriculums d'études du 

primaire et du secondaire s'appuient eux-mêmes sur les préceptes du constructivisme radical, il 

ya un pas - que dis-je, un fossé - qu' il m'est impossible de franchir, pour les raisons évoquées 

ci-haut. 

4.3.3 Quelles sont les conséquences pédagogiques du constructivisme radical? 

En plus de souligner les incohérences théoriques découlant du constructivisme radical, 

Baillargeon critique - comme nous l'avons vu en 4.2.3 - ce qui lui apparaît comme étant les 

conséquences pédagogiques inévitables auxquelles l'ensemble des acteurs du milieu de 

l'éducation seront confrontés si le constructivisme radical en vient à s'implanter solidement 

334 Je connais les idées principales défendues par d'autres philosophes, tels - à titre d'exemple - Karl Popper et 
Thomas Kuhn, sur la question de la vérité et de la possibilité (ou la difficulté), pour la science, de l'atteindre. 
Glasersfeld ne détient pas le monopole de la controverse en épistémologie, loin s'en faut. En tous les cas, ce que je 
voulais surtout mettre en évidence ici, c'est que ma critique à l'endroit de Glasersfeld ne cache pas une adhésion 
aveugle au positivisme. Ma critique à l'endroit de Glasersfeld s'adresse aux constructivistes radicaux, et surtout, 
prévaut particulièrement dans l'optique où je tente déterminer quels seraient les fondements épistémologiques 
adéquats pour un système d'éducation. 

297 



dans les esprits et les écoles, et auxquelles ces mêmes acteurs seraient même, dans certains cas, 

déjà confrontés - c'est-à-dire dans les cas où le constructivisme radical, selon Baillargeon, 

s'incarne dans la réforme. Les quatre conséquences pratiques mise en évidence par Baillargeon 

concordent avec les quatre critiques qu'il soulevait déjà - sur le plan théorique - à l'encontre du 

constructivisme radical, à savoir l'idéalisme, le relativisme cognitif, l'empirisme subjectiviste et 

le pragmatisme. 

Pour plus de clarté, je souhaite avant toute chose spécifier que je suis largement en 

accord avec l'ensemble des conséquences pédagogiques (telles que décrites par Baillargeon) qui 

pourraient découler de l'implantation du constructivisme radical. Plus précisément, je suis en 

accord avec les liens logiques que trace Baillargeon entre les préceptes du constructivisme 

radical et les pratiques pédagogiques qui en découlent. Cela ne signifie pas pour autant, 

toutefois, que je suis d'accord avec lui lorsqu'il voit ces pratiques pédagogiques en question 

comme incarnées dans la réforme. J'analyserai maintenant ces conséquences dans l'ordre 

habituel. 

a) Les conséquences pédagogiques de l'idéalisme 

Sur le plan pédagogique, soutient Baillargeon comme nous l'avons vu en 4.2 .3, 

l'idéalisme et le rejet de la notion de vérité-correspondance mènent à des pratiques aberrantes. 

Il est en effet impossible de concilier les résultats des études comme le projet Follow Through 

avec la croyance, inhérente au constructivisme radical, qui veut que l'apprenant ne fasse pas 

que construire psychologiquement des connaissances en lien avec ses expériences, mais bien 

qu'il les crée littéralement. Comme Baillargeon, et comme Gauthier, j'accorde crédibilité aux 

études scientifiques reconnues, et je crois, pour toutes les raisons que j'ai évoquées en 4.3.2 a), 

qu'il existe bel et bien une réalité et donc des faits objectifs indépendants de notre esprit. Il 
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serait parfaitement absurde que les professeurs enseignent à leurs élèves, par exemple, que « la 

syphilis, en tant que telle, n'existe pas. » 

Comme je l'ai mentionné en 4.2.3 a), Baillargeon ne s'avance pas sur la question de 

savoir si de tels enseignements prévalent déjà dans les salles de classe du Québec. Il est 

cependant clair pour lui que cette posture idéaliste et le genre d'enseignement qui en découle 

sont à craindre si le constructivisme radical qui sous-tend la réforme arrive à imprégner l'esprit 

des enseignants. À cet égard, je crois pour ma part qu' il serait surprenant, voire invraisemblable 

que des enseignants en viennent à présenter la tuberculose, la syphilis ou toute autre maladie 

ou fait scientifique établi comme de purs construits, et comme référant à quelque chose 

d'inexistant « en tant que tel. » C'est une chose que d'expliquer aux élèves assez âgés pour le 

comprendre l' idée banale qui veut que la science évolue au rythme des découvertes 

scientifiques, et que certaines vérités établies à une époque ont été invalidées par des 

recherches ultérieures; c'en est une autre que d'enseigner comme si la vérité, en science, était 

toujours relative, comme s' il était impossible d'arriver à une compréhension du monde qui soit 

objective, et de choisir sous ces prétextes de nier, dans l'enseignement même, l' existence des 

bactéries, des étoiles ou des ondes. Comme Baillargeon, je déplore que les enseignants n'aient 

pas de formation en épistémologie. J'ai d'ailleurs moi-même critiqué cet état de fait en 3.4.4. 

Mais de là à supposer ou à laisser sous-entendre que les lacunes des enseignants en 

épistémologie, jumelées à leur attirance, voire leur adhésion à certaines thèses constructivistes 

radicales les mènerait à enseigner selon une posture pédagogique dogmatique conforme en 

tous points à cet idéalisme radical que - à l'instar de Baillargeon - je critique, il ya un pas que je 

refuse de franchir. Ce serait sous-estimer, à mon avis, l' esprit critique, voire le bon sens des 

enseignants. 
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b) Les conséquences pédagogiques du relativisme cognitif 

Je m'accorde également avec Baillargeon pour dire que le relativisme cognitif aurait des 

conséquences néfastes partout en éducation, de l'enseignement à la rédaction du curriculum en 

passant par la formation des maîtres. Pour les raisons évoquées en 4.3.2 b), il me semble 

impossible de faire reposer une conception de l' éducation sur l'idée selon laquelle la vérité 

n'existe pas. Cette posture rend impossible la détermination du curriculum et l'évaluation 

(Baillargeon considère cette conséquence comme découlant de l'empirisme subjectiviste, mais 

elle s'applique tout autant ici). De même, Baillargeon a raison lorsqu' il évoque que ce 

relativisme mène logiquement à la diminution de la formation disciplinaire au profit de l'étude 

des modalités de construction. 

Encore une fois, cependant, il me semble qu'il n'est pas obligatoire d'être constructiviste 

radical pour être favorable, par exemple, à une diminution du contenu disciplinaire au sein des 

programmes universitaires en enseignement. Autrement dit , comme je l'ai déjà dit, Baillargeon 

a tout à fait raison lorsqu' il affirme que le constructivisme radical mène, théoriquement, à la 

diminution de la formation disciplinaire au profit des différentes modalités de construction. 

Cependant, il m'apparaît périlleux d'observer la diminution du contenu disciplinaire à la 

formation des maîtres, et d'en dériver la conclusion que les facultés d'éducation du Québec ont 

institutionnalisé le constructivisme radical. En effet, on peut s' imaginer être favorable à la 

diminution du contenu disciplinaire dans la formation des maîtres sans pour autant adhérer aux 

préceptes du constructivisme radical. On pourrait croire, par exemple - particulièrement pour 

les enseignants du primaire - qu' il vaut mieux prioriser une solide formation en psychologie, en 

psychoéducation et en psychopédagogie qu' une formation disciplinaire forte, cela sans jamais 
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adhérer au constructivisme radical. Les raisons qui poussent les gens qui soutiennent une telle 

chose à le faire devraient alors être étudiées et évaluées pour elles-mêmes. 

c) Les conséquences pédagogiques de l'empirisme subjectiviste 

Pour Baillargeon, sur le plan pédagogique, l'empirisme subjectiviste -le fait que le sujet 

soit « enfermé» dans son expérience - mène, comme on l'a vu en 4.2.3, à frapper d'un interdit 

la correction des erreurs ainsi que toute forme d'évaluation. Selon Baillargeon, l'idée selon 

laquelle le savoir est incommunicable sous-tend une représentation complètement erronée de 

ce en quoi consiste l'apprentissage. Cette idée, soutient Baillargeon, mène directement à la 

pédagogie par projet, où le rôle de l'enseignant n'est plus de transmettre quoi que ce soit, mais 

bien de créer des activités d'apprentissage propices à ce que l'élève construise, par lui-même, 

ses propres représentations de la réalité. 

Encore ici, Baillargeon a parfaitement raison de dire que l'empirisme subjectiviste, sur le 

plan théorique, mène au refus de l'évaluation sur le plan pratique, et serait donc néfaste pour 

les élèves. Cependant, je suis ne suis pas d'accord avec l'idée de BailiargeOn selon laquelle la 

réforme « refuserait l'évaluation. » 

Tout d'abord, cette critique du refus de l'évaluation est toujours liée, dans les textes de 

Baillargeon, à sa critique du concept de compétence. Toutefois, BailiargeOn ne discute que très 

brièvement de la compétence, qu'il interprète comme un produit du pragmatisme, un cri de 

ralliement autour de la notion de « savoir-faire. » Or, comme j'ai tenté de le montrer en 3.4.2, 

ce n'est certainement ni le pragmatisme, ni une conception utilitaire de l'éducation qui ont 

poussé le Groupe de travail sur la réforme du curriculum à employer la notion de compétence 

dans le rapport Inchauspé. Si la notion de compétence a été reprise à d'autres fins une fois 

l'implantation de la réforme entamée, cela peut évidemment être critiqué, mais pas sous le 
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prétexte que ce serait la réforme en elle-même qui refuserait l'évaluation, encore moins du 

simple fait que ce sont des compétences qui y sont désormais évaluées. En ce sens, c'est 

l'accaparement de la notion de compétence par les constructivistes335 que devrait critiquer 

Baillargeon, non la réforme en elle-même. De plus, comme j'ai également tenté de le montrer 

en 3.4.2, il me semble que le débat sur la notion de compétence relève en bonne partie d'une 

question de sémantique. La notion de compétence pourrait très bien, à mon avis, être utilisée 

en dehors du cadre constructiviste de l'apprentissage, d'une part, et en dehors d'une 

conception pragmatiste édulcorée ou utilitaire de l'éducation. 

Ensuite, comme je crois l'avoir démontré en 3.3.3 et en 3.4.3, il suffit de lire le sixième 

chapitre du rapport Inchauspé et la Politique d'évaluation des apprentissages produite suivant 

son dépôt pour se convaincre que l'évaluation, avec la réforme, est toujours bien présente, 

importante, et à des lieux de suivre les préceptes de la pédagogie non-directive. 

Enfin, suivant mon argumentation en a) et en b), il n'est pas obligatoire d'adhérer aux 

préceptes du constructivisme radical pour entériner l'entrée du concept de compétence en 

éducation, ou encore pour choisir d'élaborer de temps à autres des activités d'apprentissages 

qui seraient par ailleurs conformes aux principes du constructivisme. En effet, on pourrait 

soulever une multitude d'autres raisons (que celles sous-tendant l'adhésion au constructivisme 

radical) - raisons qu'il faudrait alors évaluer pour elles-mêmes - au nom desquelles le concept 

de compétence est pertinent pour l'éducation, ou pour lesquelles un enseignant choisit, dans 

telle matière, avec telle classe et pour enseigner tel contenu, d'utiliser une stratégie 

pédagogique particulière. 

335 Si tant est que les constructivistes se sont bien accaparés la compétence, ce qui, rappelons-le, est une certitude 
aux yeux de Gauthier et d'Inchauspé, mais qui semble plus ou moins clair chez Legendre, qui défend la conception 
typiquement constructiviste de la compétence tout en affirmant, du même souffle, que l'APC n'est pas incohérente, 
loin s'en faut, avec le cognitivisme. 
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d) Les conséquences pédagogiques du pragmatisme 

Le pragmatisme inhérent au constructivisme radical sur le plan théorique mène à peu 

près aux mêmes conséquences pédagogiques que l'empirisme subjectiviste, et c'est pourquoi 

j'appuie encore ici Baillargeon dans sa critique. En effet, la question se pose : À l'aune de quels 

critères un enseignant sera en mesure d'évaluer le degré de viabilité des concepts d'autrui, si le 

sujet est « enfermé» dans son expérience? Quand on lui demande quelles sont les implications 

du constructivisme radical relativement à la manière d'évaluer l'apprentissage de l'élève, la 

réponse de Glasersfeld lui-même est pour le moins obscure. Qu'on en juge. Il écrit: 

« C'est la question la plus difficile. [ ... ] Présentez aux élèves un problème auquel 
ils n'ont pas encore été confrontés (dans le sens où il est différent sur le plan 
conceptuel), observez (inférez) comment ils le conceptualisent et jugez ce qu'ils 
font pour le résoudre. Ce qui importe, ce n'est pas la solution particulière, mais 
l'approche utilisée par chaque élève. [ ... ] Je suis conscient que ma réponse n'est 
sans doute pas satisfaisante, mais si l'on se fie aux statistiques qu'on peut lire ces 
temps-ci, les tests utilisés actuellement ne sont guère satisfaisants non plus.336 » 

Bien entendu, et je le répète pour une dernière fois, il ne me semble pas évident du tout 

que ce pragmatisme inhérent au constructivisme radical s'incarne directement dans la réforme. 

On pourrait s'appuyer sur bien d'autre chose que sur l'épistémologie constructiviste radicale 

pour défendre - à tort ou à raison, c'est une autre question - une forme de pragmatisme en 

éducation. 

4.4 Conclusion 

336 Jonnaert, P. & Masciotra, D. (dir.) (2004) . Op. cit., p. 315. Il faut relever le flagrant sophisme de la double faute, 
commis ici par Glasersfeld à la toute f in de la citation. 
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Est-ce que le constructivisme radical est au fondement de la réforme? Dans un cas 

comme dans l'autre, est-ce ou serait-ce une bonne chose qu'il le soit? Nous pouvons tirer de 

cette discussion les conclusions suivantes. 

Tout d'abord, il semble que le constructivisme radical n'est pas au fondement de la 

réforme. Aucune référence au constructivisme radical n'a pu être trouvée dans les textes 

officiels ayant présidés à la réforme, et comme je l'ai maintes fois répété, il est possible de 

défendre des stratégies pédagogiques et/ou un curriculum qui, bien qu'ils pourraient découler 

du constructivisme radical, peuvent être mis de l'avant sans que l'on s'appuie pour ce faire sur 

cette doctrine. 

Cependant, je suis entièrement d'accord avec Baillargeon pour dire que le 

constructivisme radical est une théorie incohérente, et que les pratiques pédagogiques qui en 

découlent auraient des conséquences néfastes sur l'apprentissage des élèves, si toutefois cette 

théorie venait à s'implanter réellement, et si les enseignants venaient à appliquer les préceptes 

qui en découlent de façon dogmatique - ce dont je doute. 

Évidemment, sur le plan strictement ontologique, la question de savoir s'il existe 

véritablement quelque chose comme une réalité extérieure indépendante de notre esprit reste 

sans réponse. Mais cette question demeure sans réponse depuis plus de 2000 ans maintenant, 

et il serait plutôt présomptueux que de prétendre la régler. Sans pouvoir confirmer avec 

certitude la thèse du réalisme ontologique, je crois tout de même avoir démontré, avec l'aide 

notamment de Boghossian et Nagel, la supériorité - sur les plan logique et rationnel - des 

arguments réalistes. Et s'il restait quelques lecteurs peu convaincus, j'estime à tout le moins 

être arrivée à montrer qu' il est impossible d'envisager que l'on pose le constructivisme radical 

comme théorie de la connaissance au fondement d'un système d'éducation. 
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À ce sujet, lorsqu'on lui demande comment il peut être possible de soumettre le 

constructivisme radical à un examen critique, Glasersfeld répond: 

« En laissant les personnes voir par elles-mêmes si cela fonctionne, étant entendu 
que "fonctionner" signifie être aussi conséquent que possible et traiter un large 
éventail de questions. L'évaluation doit se faire en termes de viabilité, et non pas 
en termes de vérité.337 » 

Il Y a donc encore plus fatal que son caractère des plus controversés, sur le plan logique, 

pour la prétention du constructivisme radical à constituer une théorie de la connaissance 

adéquate pour une « bonne» conception de l'éducation. En effet, le constructivisme radical, de 

par sa nature même, ne peut prétendre à se poser comme la « bonne théorie, » la « meilleure, » 

ou la « vraie, » ni même comme « la plus viable pour l'ensemble de la population» (puisque nos 

avis sur la viabilité de nos construits, au sein du constructivisme radical, sont personnels et 

subjectifs) . Il serait donc contradictoire que l'on souhaite que le constructivisme radical 

constitue la théorie de la connaissance au fondement d'un système de l'éducation, d'un 

curriculum, voire même d' un seul programme. 

Enfin, rappelons que sur le plan pratique, le constructivisme radical mènerait vraiment à 

des pratiques pédagogiques aberrantes, voire potentiellement dangereuses pour le bon 

développement des élèves. En outre, une majorité de parents, s'ils connaissaient les principes 

au fondement du constructivisme radical, refuserait certainement d'envoyer leurs enfants à 

l'école si les enseignants adhéraient de manière dogmatique et entière à ces mêmes principes 

en y collant l'ensemble de leur pratique - ce qui, comme je l'ai dit, m'apparaît cependant pour 

le moins invraisemblable. 

Ma critique des formes radicales du constructivisme vient donc appuyer 

épistémologiquement la position de Gauthier en faveur de l'empirisme en éducation. À cet 

337 Jonnaert, P. & Masciotra, D. (dir.) (2004) . Op. cit., p. 303. 

305 



effet, il me faut réitérer ce que j'ai affirmé dans le chapitre troisième de cette thèse. Il n'y a 

aucun problème, à mon avis, à ce que des débats aient lieu au sujet des différentes théories de 

la connaissance (aussi radicales soient-elles) dans l'enceinte des universités, dans l'espace 

public, ou à tout le moins en dehors du Ministère de l'éducation. Au contraire, ces débats 

doivent se poursuivre. Mais tel n'est pas le rôle du Ministère de l'éducation. Le rôle du Ministère 

de l'éducation est d'assurer la meilleure éducation possible pour les futurs citoyens québécois. 

En cela, si l'on souhaite éviter des dérapages ou des apparences de dérapage, il me semble que 

le Ministère ne peut abandonner complètement la tâche d'établir, à même le curriculum, un 

cadre épistémologique minimal. Selon moi, ce cadre devrait comporter deux caractéristiques -

j'ajoute donc ici une caractéristique supplémentaire à celle établie en fin de troisième chapitre. 

Tout d'abord, le réalisme ontologique: aucune stratégie pédagogique s'appuyant sur une forme 

radicale de constructivisme338 ne saurait être acceptée. Ensuite, comme je l'ai déjà mentionné, 

l'empirisme: il faudrait, à chaque fois que le contexte s'y prête et qu'il existe des données sur la 

question, que les enseignants tendent vers l'application des stratégies pédagogiques que les 

recherches empiriques probantes désignent comme étant les plus efficaces pour la matière à 

enseigner et le type d'élève en question . 

Cela signifie-t-il qu'il faille, en éducation, renier le constructivisme en lui-même? Certes 

non. Bien que le constructivisme radical ne constitue pas une théorie de la connaissance 

cohérente, cela ne signifie pas que le constructivisme, dans ses formes modérées, n'a pas sa 

place à l'école. Au sein même du contenu des programmes, dans certains cas, le constructivisme 

s'avère même essentiel. En effet, il faut expliquer aux élèves, par exemple (dans le cours 

d'Histoire et éducation à la citoyenneté), que la culture est un construit social, et que certains 

construits sont plus dangereux que d'autres; il n'y a qu'à penser à la supériorité qu'accordaient 

338 Il ne faut pas oublier que le constructivisme est considéré comme radical lorsqu'on l'applique aux connaissances 
factuelles dites « objectives, » non aux valeurs ou à certains principes politiques. 
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les premiers colons - et qu'accordent encore aujourd'hui, malheureusement, certains Canadiens 

- à la culture occidentale au détriment des cultures amérindiennes, et aux conséquences de 

cette attitude sur la vie des Amérindiens. De même, la réflexion éthique et la pratique du 

dialogue, dans le cours d'Éthique et culture religieuse, s'appuient nécessairement, au moins en 

partie, sur les principes du constructivisme moral et du constructivisme politique, ce qui est une 

bonne chose - dans la mesure où il n'y a rarement qu'une seule bonne réponse dans les 

domaines moral et politique, et dans la mesure où l'on doit favoriser, dans ces cours, le dialogue 

rationnel, le respect et l'empathie. 

En outre, comme je l'ai déjà dit également en conclusion du troisième chapitre, bien que 

les résultats des recherches probantes semblent actuellement pointer en direction de stratégies 

pédagogiques non-traditionnellement associées au constructivisme, il n'est pas exclu que 

certaines méthodes constructivistes passent éventuellement le test de l'empirie, dans certaines 

matières, par exemple, ou encore avec un certain type d'élève; il est évident que ces méthodes 

devraient être utilisées dans les cas où elles s'avèrent efficaces. N'est-ce pas particulièrement 

auprès des élèves défavorisés que la pédagogie explicite donne des résultats spectaculaires sur 

les taux de réussite scolaire, selon Gauthier? Ce sont là des résultats de recherche importants et 

tout à fait fantastiques, particulièrement dans la perspective de la théorie égalitariste de la 

justice en éducation. Mais pourrait-on envisager, par exemple, de comparer l'effet de 

différentes stratégies pédagogiques sur les élèves doués? Les résultats pourraient peut-être 

surprendre. Bref, le monde de la recherche empirique est ouvert autant aux constructivistes 

qu'aux cognitivistes, en autant que tous travaillent avec rigueur et respectent les principes de 

base de la méthode scientifique. 
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CONCLUSION - QUEL AVENIR POUR L'ÉCOLE QUÉBÉCOISE? 



JI est de bonne guerre de présenter le nouveau programme en termes de rupture. Après tout, le 
discours réformiste a aussi proclamé la nécessité d'une rupture et le passage du « paradigme de 

l'enseignement à celui de l'apprentissage. » Les deux groupes parlent donc en quelque sorte le 
même langage, l'un pour en appeler l'avènement, l'autre pour le dépeindre comme une grande 

calamité. 

Et si la vérité était ailleurs? À distance de ces deux appareils rhétoriques qui carburent l'un 
contre l'autre, se renforçant mutuellement dans un débat sans issue. 

Claude LESSARD 

J'ai examiné, dans le cadre de cette thèse, les fondements et les objectifs de la dernière 

grande réforme du Québec moderne, ainsi que certaines des controverses qu'elle a pu susciter. 

Pour chacun des fondements de la réforme, j'ai tenté d'établir ce qu'il en était dans les textes 

officiels, ainsi que dans le discours de certains acteurs et intervenants importants pour 

l'implantation et l'évolution de cette réforme. 

Cela m'a d'abord permis de montrer que les débats qui ont eu cours lors de 

l'implantation de la réforme et tout au long de son évolution ne sont certes pas propres au cas 

québécois, et s'inscrivent chacun, de surcroit, au sein de discussions qui ont actuellement cours 

dans différents champs de la philosophie de l'éducation. Forte des liens que j'ai pu établir entre 

les idées défendues et/ou débattues au Québec - que ce soit au sein même des documents 

officiels de la réforme ou à travers le discours de divers intervenants durant l'implantation de la 

réforme - et celles défendues et/ou débattues par différents philosophes, j'ai voulu, avant toute 

chose, rendre explicite l'importance de la philosophie pour la réflexion sur les fondements 

politiques, anthropologiques et épistémologiques d'un curriculum d'études, de même que la 

pertinence de cette discipline et son utilité dans la défense et la mise en application concrète de 

ces fondements et objectifs au sein du système d'éducation . 
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Plus précisément, j'ai d'abord montré, dans le premier chapitre de cette thèse, en quoi il 

me semble crucial que l'on persiste à suivre la voie ouverte par le rapport Parent, et que 

l'égalité des chances soit maintenu en tant que fondement et objectif politique primordial pour 

le système d'éducation québécois. Laisser entendre qu'il y aurait une équivalence entre l'égalité 

des chances et la réussite scolaire, ou encore que le taux de réussite scolaire est l'indice par 

excellence, voire le seul indice nous permettant de déterminer si l'école québécoise respecte le 

principe d'égalité des chances me semble cependant aujourd'hui dépassé. Il faut faire plus et 

mieux: il faut se doter d'une théorie de la justice en éducation qui établisse des critères à l'aune 

desquels évaluer si les décisions prises par l' État en matière d'éducation respectent le principe 

d'égalité des chances. À cet égard, j'espère avoir réussi à démontrer le bien-fondé de la théorie 

égalitariste de la justice en éducation, à la condition qu'on lui adjoigne une version du principe 

de partialité parentale qui soit adaptée au contexte québécois. 

Dans le second chapitre, j'ai ensuite montré, en m'appuyant notamment sur l'œuvre 

d'Hannah Arendt ainsi que sur celle de Martha Nussbaum, que la conception libérale de 

l'éducation - entendue comme la nouvelle conception libérale de l'éducation, celle qui inclut 

(en plus d'une perspective culturelle forte) l'éducation au pluralisme et à la démocratie, et qui 

s'adresse à tous, non pas aux seules élites - est la conception de l'éducation la plus importante, 

et qu'elle devrait toujours avoir préséance, sans pour autant l'évacuer complètement, au moins 

sur la conception utilitaire de l'éducation. Sur ce point, il me semble que les commissaires de 

États généraux, et à plus forte raison encore les membres du Groupe de travail sur la réforme du 

curriculum (qui ont rédigé le rapport Inchauspé) visaient tout à fait juste, et ont proposé et 

défendu - via la promotion de l'humanisme, d'un rehaussement des exigences dans les matières 

de base, d'une perspective culturelle dans toutes les matières et de l'éducation au pluralisme et 
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aux principes de la démocratie libérale - une conception de l'éducation en tous points 

compatible avec les exigences de la nouvelle éducation libérale. 

J'ai également défendu, à l'encontre de Meira Levinson et d'une conception de 

l'éducation démocratique fondée sur une forme de libéralisme compréhensif - aussi modérée 

soit-elle - qu'il fallait asseoir l'enseignement de la citoyenneté et des principes de la démocratie 

libérale sur le libéralisme politique de John Rawls. Sur cette question, j'ai argué que le rapport 

Inchauspé n'était pas très clair, et qu'il faudrait à l'avenir - si l'on souhaite s'éviter des procès, 

au sens propre comme au sens figuré - s'assurer que soit explicitement posé et justifié, à même 

le curriculum d'études, que c'est le libéralisme politique, et non une forme quelconque de 

libéralisme compréhensif, qui se situe au fondement des programmes où les enseignants sont 

susceptibles de traiter de questions délicates, tels Histoire et éducation à la citoyenneté et 

Éthique et culture religieuse. Pour que cela soit efficace et que les enseignants intériorisent les 

exigences du libéralisme politique dans leur pratique, il faudrait bonifier la formation des 

maîtres de quelques notions de philosophie politique, voire d'un cours complet dans cette 

discipline. 

J'ai par ailleurs fait remarquer que bien qu'ils utilisent l'expression « histoire nationale» 

dans leur rapport, les membres du Groupe de travail sur la réforme du curriculum ne s'avancent 

pas clairement à savoir quelle conception de la nation ils privilégient. Bien que l'on puisse 

supposer qu'il s'agisse de celle de Fernand Dumont, la question n'est jamais clairement 

tranchée. Sur cette question, j'ai argué qu'il s'agissait en fait d'une bonne chose que l'on ne 

présente pas, en histoire, une conception particulière de la nation comme étant la bonne, sous 

peine d'endoctriner les élèves, mais qu'il faudrait plutôt, le moment venu (probablement vers la 

fin du secondaire ou au collégial), instruire ces derniers sur les différentes conceptions de la 

nation et sur leurs conséquences pratiques respectives. 
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Dans le troisième chapitre, j'ai d'abord suggéré que c'est probablement en partie la 

méconnaissance qu'avaient les membres du Groupe de travail sur la réforme du curriculum 

quant à la profondeur des liens entre la compétence, le paradigme de l'apprentissage et le 

constructivisme qui les ont menés à employer ce concept - celui de compétence - sans trop se 

questionner sur les conséquences de son utilisation dans l'implantation de la réforme. C'était 

selon moi une erreur, et c'est fort probablement, comme Gauthier le croit, l'une des raisons qui 

ont contribuées au passage de la réforme curriculaire à une réforme pédagogique. Mais j'estime 

qu'il faut également ajouter à cette explication quant au « dérapage» de la réforme les raisons 

fournies par Inchauspé, soit la mainmise - cela même si ce fut probablement fait, dans la 

majorité des cas, en toute bonne foi - du marché du perfectionnement des enseignants, de 

certains chercheurs issus des facultés des sciences de l'éducation et enfin du ministère lui-même 

sur toute la question des pratiques pédagogiques qu'il fallait mettre en œuvre pour assurer le 

succès de la réforme. 

Les enseignants étaient-ils prêts à ce qu'on les affranchisse des programmes habilités, 

reconnus pour prescrire une kyrielle d'objectifs plutôt stricts et bien hiérarchisés, le tout au 

profit d'une liberté toute professionnelle leur laissant la responsabilité des moyens pour 

l'apprentissage de leurs élèves? Le souhaitaient-ils? Au regard des réactions qu'a suscité la 

réforme chez les enseignants eux-mêmes, il est permis d'en douter. D'autres raisons peuvent 

bien sûr expliquer les critiques des enseignants à l'endroit de la réforme, mais celle que j'évoque 

ici - qu'lnchauspé semble considérer comme l'une des raisons principales - en fait certainement 

partie. C'est pourquoi j'ai suggéré qu'il serait plus sage, lorsque l'on songe à passer d'un 

curriculum plutôt prescriptif en matière de pédagogie et d'évaluation à un curriculum plus 

dépouillé, de s'assurer que les enseignants - actuels et à venir - ont tous les outils et les 

connaissances nécessaires en matière de recherche et d'épistémologie pour faire, dans leur 
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pratique, des choix pertinents et éclairés, quitte à ce que l'on doive adapter la formation des 

maîtres en conséquence, instaurer une culture de formation continue plus rigoureuse que celle 

qui prévaut actuellement et/ou défendre la formation d'un ordre professionnel enseignant, et 

augmenter le salaire des enseignants. 

Concernant les différents courants épistémologiques et pratiques pédagogiques qui se 

sont engouffrés dans l'espace laissé vacant, au sein du nouveau curriculum, pour l'acte 

professionnel enseignant, j'ai enfin soutenu que les discussions et débats quant à leur 

pertinence avaient toute leur place, et qu'ils devaient se poursuivre, mais que cela devait se 

faire ailleurs qu'au Ministère de l'Éducation. J'ai argué que la raison d'être du Ministère de 

l'Éducation est de s'assurer de prodiguer une éducation de qualité et les meilleures chances de 

réussite au plus grand nombre de futurs citoyens possible, et j'ai défendu, suivant ici Clermont 

Gauthier, que cela passe nécessairement par un curriculum d'études qui prescrit aux 

enseignants - lorsque la chose est possible - l'utilisation de stratégies pédagogiques désignées 

par les recherches empiriques probantes comme étant les plus efficaces. 

C'est entre autres précisément pour expliciter et justifier ma position en faveur d'un 

« filtre empirique» au Ministère de l'Éducation que j'ai entrepris, dans le dernier chapitre de 

cette thèse, de produire une critique des formes radicales de constructivisme - qui se 

distinguent par leur idéalisme ontologique, leur relativisme épistémologique et leur 

subjectivisme - et par le fait même une défense du cognitivisme, ou plus spécifiquement du 

réalisme ontologique et de l'empirisme qui le caractérisent. Pour ce faire, j'ai pris pour ligne 

conductrice la critique de Normand Baillargeon à l'égard de la réforme et du constructivisme 

radical. Bien que je me détache de Baillargeon quant aux liens qu'il trace entre la réforme en 

elle-même et le constructivisme radical, je m'accorde avec lui sur sa critique générale à l'endroit 

des formes radicales de constructivisme. Pour étayer mes positions, j'en ai principalement 
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appelé, à l'encontre d'Ernst von Glasersfeld et d'autres constructivistes radicaux, aux arguments 

de Paul Boghossian. 

J'ai défendu, pour conclure ce dernier chapitre, qu'il est le rôle du Ministère de 

l'Éducation de pourvoir le curriculum d'études d'un cadre épistémologique minimal, cela dans le 

but d'éviter autant les dérives que les apparences de dérives de la part de l'ensemble des 

acteurs du milieu de l'éducation, des fonctionnaires du ministère eux-mêmes aux enseignants, 

en passant par les spécialistes appelés à conseiller les uns et les autres. Selon moi, ce cadre doit 

être celui du réalisme ontologique et de l'empirisme. 

*** 

J'avais dix ans quand le comité Corbo a décrit les défis auxquels seraient confrontés, 

durant le XXle siècle, les enfants de la fin du XXe siècle. Les enfants de ma génération et moi­

même sommes maintenant des adultes et avons à notre tour des enfants, des enfants qui 

devraient, si la tendance se maintient, voir l'aube du XXW siècle. À l' heure où les prédictions du 

rapport Corbo sont partout cruellement avérées, qu'est-il possible d'espérer pour l'avenir de 

l'école québécoise? Et surtout, est-il possible d'espérer tout court pour l'avenir des enfants du 

XXl e siècle? 

Cette dernière question en est une à laquelle on ne peut se résoudre de répondre par la 

négative. Mais il faudra de gros efforts, et un sérieux coup de barre à plusieurs niveaux pour que 

la réponse soit affirmative et puisse le demeurer, au moins pour un temps. En matière 

d'éducation, les principaux gestes à poser concernent l'égalité des chances et l'éducation 

libérale. 

Il nous faut une théorie de la justice en éducation qui nous permette de redistribuer les 

ressources aux bons endroits, et d'organiser le fonctionnement des institutions scolaires de 
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manière à ce qu'aucun élève ne soit ségrégué ou laissé pour compte. Cette théorie est selon moi 

la théorie égalitariste de la justice en éducation. 

Il nous faut une conception de l'éducation qui forme, certes, des individus 

techniquement compétents, mais également des individus dotés d'un esprit critique qui savent 

comment, quand et pourquoi critiquer l'autorité et les médias. Cette conception est selon moi la 

nouvelle conception libérale de l'éducation. En effet, il faut prendre conscience que c'est 

précisément à l'époque où les gens commencèrent à se battre pour un gouvernement 

démocratique que l'éducation fut repensée pour produire des élèves qui seraient aptes à vivre 

sous ce type de gouvernement. Aujourd'hui, pour le dire suivant Nussbaum, nous prétendons 

affectionner notre héritage démocratique, de même que la liberté d'expression et le respect de 

l'autre qui le caractérise, mais nous oublions de nous préoccuper suffisamment de ce qu'il faut 

faire pour transmettre ces valeurs à la génération suivante. C'est ce que le philosophe indien 

Rabindranath Tagore appelait « le suicide de l'âme. » 

La société dans laquelle nous vivons, ai-je défendu au second chapitre, est elle-même le 

produit de l'humanisme et/ou de l'éducation libérale. À l'aube du XXl e siècle, l'importance de la 

transmission de la culture humaniste, l'importance de l'éducation libérale se fait sentir plus que 

jamais. Si tant est que l'on souhaite une société plus juste, une société composée de citoyens à 

l'esprit critique aiguisé, de citoyens qui ne se laissent pas berner, de citoyens à l'empathie bien 

développée et prête à servir, il faut que l'école québécoise n'ait de cesse de s'assurer de l'effort 

consenti à cette transmission, et qu'elle le fasse suivant les principes de la théorie égalitariste de 

la justice en éducation. Si nous y arrivons, il est permis d'envisager un avenir extrêmement 

prometteur pour l'école québécoise, et ultimement pour les enfants, nos enfants, que ses murs 

verront grandir, apprendre, découvrir et s'émerveiller. 
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