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Le béhaviorisme 
et le constructivisme 
ou la guerre des paradigmes 
PAR GÉRALD BOUTIN * 

I l est devenu de plus en plus courant, pour les res­
ponsables de nouveaux programmes d'enseigne­
ment, d'établir ces derniers sur des fondements 

théoriques qu'ils estiment, à juste titre, indispensables. 
En revanche, il arrive trop souvent que ces tentatives 
se réduisent à des « amalgames » de théories et de 
points de vue contrastés qui sèment la confusion chez 
les utilisateurs de ces programmes. Tout se passe 
comme s'il revenait à l'enseignant, et cela sans un sou­
tien suffisant, de procéder à des synthèses auxquelles 
les tenants de ces divers courants n'artivent pas eux-
mêmes. Cette situation est bien évidemment préjudi­
ciable à l'appropriation, par les personnes concernées, 
des apports de la psychologie à la pédagogie ou à l'édu­
cation. À l'heure qu'il est, plusieurs enseignants et res­
ponsables scolaires se demandent comment il peut être 
possible à la fois d'inciter leurs élèves à construire leurs 
savoirs dans des contextes très souples et, en même 
temps, à tendre vers l'acquisition de compétences at­
tendues et préétablies de l'extérieur. 

La nécessité, pour les enseignants, de procéder à une 
étude critique et dialectique des approches qui occu­
pent aujourd'hui le devant de la scène de la réforme 
de l'éducation ne fait pas de doute. Autrement, le ris­
que est grand de voir leur rôle réduit à celui de sim­
ples exécutants. Notre propos, dans le présent article, 
est d'amorcer une réflexion sur les oppositions et les 
rapprochements possibles entre les fondements théo­
riques de l'approche par compétences qui prend sa 
source dans le béhaviorisme et ceux du constructi­
visme1, auquel se réfèrent les réformateurs. 

DES APPROCHES ISSUES DE LA PSYCHOLOGIE 

Avant d'entrer dans le vif du sujet, il convient de bros­
ser un tableau général de la situation, qui a prévalu et 
qui prévaut toujours, dans le domaine des théories de 
l'apprentissage. Il faut savoir que les approches dont 
nous parlons ici s'inscrivent dans le prolongement de 
courants de pensée qui occupent une place importante 
dans le champ de la psychologie depuis fort longtemps 

et qu'elles ont toujours leurs tenants et leurs opposants. 
Vouloir à tout prix les « fusionner » constitue une en­
treprise non seulement inutile mais bien évidemment 
impossible. Curieusement, les psychologues semblent 
bien avoir fait le deuil d'une réponse unique à la ques­
tion qui porte sur la façon dont les enfants apprennent 
alors que certains responsables de programmes sont 
encore à la recherche d'une solution magique, d'une 
voie unique, susceptible de convenir à toutes les situa­
tions d'apprentissage ou d'enseignement. 

Afin d'y voit un peu plus clait, rappelons briève­
ment les caractétistiques de courants qui, en dépit de 
leur pérennité, demeurent encore actuels en psycho­
logie. En premier, lieu notons que le béhaviorisme, issu 
au départ d'expériences conduites en laboratoire, se 
fonde sur les changements observables au niveau du 
comportement : le comportement visé doit être répété 
jusqu'à ce qu'il devienne automatique. Quant au 
cognitivisme, on peut dire qu'il s'appuie, d'où son nom, 
sur les processus cognitifs qui sous-tendent le compor­
tement et ne prend en compte ce dernier que dans le 
mesure où il reflète l'activité mentale de l'apprenant. 
Les tenants de cette école utilisent souvent la méta­
phore du micropresseur et accordent une grand impor­
tance à l'analyse des processus mentaux. Ils s'intéres­
sent, selon leurs propres mots, à « ce qui se passe dans 
la tête de celui qui apprend », comme le soutiennent 
Gagné (1985) et Ausubel (1968), entre autres. Enfin 
le constructivisme, dont il existe deux grandes versions, 
celle que l'on désigne sous l'appellation de constructi-
visme cognitif, qui s'appuie sur les travaux de Piaget 
(1896-1980) et celle que l'on désigne sous l'appella­
tion de socioconstructivisme (ou constructivisme social) 
qui s'appuie sur les ttavaux de Vigostky (1896-1934). 
Cette dernière version a pris une grande ampleur au 
cours de ces dernières années et occupe une place im­
portante dans le discours des réformateurs. Le construc­
tivisme se base sur la conviction que nous « construi­
sons » tous notre propre perspective du monde à partir 
de notre expérience et de nos schemes mentaux. Plu­
sieurs des tenants de cette approche mettent l'accent 
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sur la préparation de l'apprenant à résoudre des pro­
blèmes dans des situations dites « complexes ». 

LEUR IMPACT SUR L'ÉDUCATION 

Ce bref rappel nous permet de mieux saisir les fonde­
ments mêmes des courants qui sous-tendent les pro­
grammes actuels d'enseignement. À cet égard, rappe­
lons au passage que chaque époque privilégie l'une ou 
l'autre des approches dont nous venons de parler. Pour 
ce qui est du Québec, par exemple, il appert que les 
décennies 1960 à 1980 ont été le théâtre de prises de 
positions parfois radicales entre l'approche humaniste2 

et l'approche behavioriste, avec comme repoussoir l'ap­
proche dite « traditionnelle ». Ce n'est qu'à partir des 
années 1980 que l'on a vraiment commencé à enten­
dre parler de l'approche cognitiviste avec son corol­
laire, la métacognition 3. Quant aux années 1990 à nos 
jours, elles sont marquées par une tentative de récon­
ciliation qui accorde tout de même au béhaviorisme la 
part du lion, même si les novateurs en éducation re­
courent largement au constructivisme de façon de plus 
en plus marquée. 

Quoi qu'il en soit, aucun de ces courants de pen­
sée ne peut prétendre détenir la vérité, ni se suffire à 
lui-même. D'où le fait qu'il n'est pas étonnant de les 
retrouver en filigrane dans les programmes d'études 
actuels de même que dans les pratiques des ensei­
gnants. 

Le béhaviorisme 
Ce courant, inspiré des travaux de Watson et de Skin­
ner, comme nous l'avons écrit ailleurs 4, a envahi pres­
que tous les systèmes d'éducation en Occident. Il se 
réfère à une conception de l'homme et du monde tout 
à fait déterministe, pragmatique, et met l'accent sur les 
comportements observables et mesurables. Sous le cou­
vert de l'appellation d'« approche par compétences », 
il se centre sur l'acquisition de compétences ou de com­
portements dont l'enseignant doit observer la manifes­
tation 5. 

La conception de l'apprentissage se résume ici, du 
moins dans la version radicale de ce mouvement, à fa­
voriser la modélisation des comportements. « Appren­
dre, disait déjà Skinner, c'est se comporter et afficher 
ce comportement. » La place attribuée à cette modifi­
cation est ici essentielle : celui qui a appris « se com­
porte bien », dans ce sens qu'il le fait à partir de « com­
portements cibles » qui ressemblent à s'y méprendre 
aux compétences attendues que l'on retrouve en lieu 
et place des objectifs que visent les programmes actuels. 

Le béhaviorisme propose le recours au façonnement 
du comportement. « Enseigner quelque chose, c'est 
inviter l'élève à s'engager dans de nouvelles formes de 
comportement, clairement définies, dans des occasions 

clairement définies elles aussi » (Skinner, p. 43). Et 
encore : « Enseigner, c'est organiser des contingences 
de renforcement... » (id. P. 70). D'après cet auteur, il 
ne suffit pas de savoir ce que l'on veut enseigner, il faut 
encore que l'enseignant soit en mesure de présenter à 
l'élève les stimuli au bon moment et selon des séquen­
ces prévues à l'avance. Pour lui, la construction des 
connaissances n'est qu'une métaphore et non une réa­
lité. Cette « théorie », soutient-il, aussi bien que cel­
les du développement ou de la transmission des con­
naissances devrait être remplacée par une conception 
de l'éducation qui tienne compte davantage des don­
nées issues d'une analyse rigoureuse de l'interaction 
entre l'organisme et son environnement. 

• Le rôle de l'enseignant 
Il lui revient d'agir sur le comportement de l'élève en 
recourant à un programme élaboré de telle sorte qu'il 
puisse être parcouru de façon progressive. Dans un tel 
contexte, l'enseignant doit se préoccuper d'inciter 
l'élève à avancer étape par étape et à maîtriser cha­
cun des éléments dont est composé le programme 
avant de passer au suivant. Mais contrairement à ce 
qui est soutenu en général, les béhavioristes ne rejette 
pas la relation entre le maître et l'élève. Skinner va 
même jusqu'à dire que le recours à des programmes 
structurés et microgradués laisse plus de temps aux 
enseignants pour entretenir un dialogue avec leurs 
élèves. 

• aLa part de l'élève 
Pour Skinner, l'élève est responsable de son appren­
tissage et il lui revient de s'autoévaluer. Partant de 
là, il rejette l'examen sous sa forme courante de ques­
tions et de réponses ainsi que l'examen de type ob­
jectif qui sont selon lui des techniques aversives 
(1971, p. 282-287). Cet auteur prétend que son ap­
proche, contrairement à celle de la 
pédagogie traditionnelle, permet à 
l'élève de comprendre les raisons 
qui contribuent à ses progrès. Il 
est, estime encore Skinner, sou­
tenu dans sa marche vers le suc­
cès grâce aux renforcements po­
sitifs qu'il reçoit au constat de 
ses bonnes réponses. 

Il est intéressant de souli­
gner que les tenants du béha­
viorisme militent en faveur 
de l'activité de l'élève même si tout se 
passe dans un cadre préétabli. Ils estiment qu'il ap­
partient aux enseignants spécialistes de la modifica­
tion du comportement d'assigner à l'éducation des fins 
déterminées à l'avance, des « compétences atten­
dues », en quelque sorte. La planification des activi-
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L e béhaviorisme propose 
le recours au 

façonnement du 
comportement. Enseigner 

quelque chose, c est 
inviter l'élève à s'engager 
dans de nouvelles formes 

de comportement, 
clairement définies, dans 
des occasions clairement 

définies elles aussi. 

tés d'apprentissage ainsi que leur 
contenu revêt ici une grande im­
portance. Ce n'est qu'à cette con­
dition que le sujet sera en mesure 
d'apprendre et d'acquérir les com­
portements qui montrent bien 
qu'il a appris. 

Le constructivisme 
Cette école de pensée met l'ac­
cent sur l'élève (dit apprenant) 
plutôt que sur l'enseignant. Elle 
encourage cet apprenant à cons­
truire ses propres conceptualisa­
tions et à apporter ses solutions 

aux problèmes qu'il rencontre ; elle l'incite 
même à développer au maximun son autonomie et son 
initiative. Selon les tenants du constructivisme, l'ap­
prentissage est basé sur la participation active des élè­
ves à la résolution de problèmes et à la pensée criti­
que en regard de la tâche qu'il leur appartient de 
réaliser. Ces mêmes élèves « construisent leur propre 
connaissance » à partir des notions qu'ils possèdent 
déjà et de leur expérience. Ils intègrent ainsi leurs 
nouveaux savoirs aux constructions intellectuelles 
qu'ils ont déjà élaborées. La part de l'élève occupe une 
place centrale dans le processus d'apprentissage pour 
les tenants du constructivisme cognitif, celui de Pia­
get. Il n'en va pas tout à fait de même pour ceux du 
constructivsme social, celui de Vigotsky, pour lequel 
il importe d'apprendre en groupe, de façon collective. 
Ces deux positions donnent actuellement lieu à des 
excès dans un sens ou dans l'autre : certains novateurs 
vont jusqu'à les opposer de façon radicale comme si 
l'indivualisation et la socialisation de l'apprentissage 
ne se complétaient pas sous plusieurs aspects. 

• Le rôle de l'enseignant 
L'enseignant devient alors un facilitateur, un « ac­
compagnateur », qui guide l'élève et le pousse à uti­
liser son esprit critique, à résoudre des problèmes et 
à synthétiser ses connaissances dans le fil du proces­
sus d'apprentissage. Son rôle consiste à encourager 
chez l'élève la « construction de la connaissance » 
dans un contexte « signifiant ». En un mot, il lui 
revient de fournir à ses élèves un environnement 
d'apprentissage ouvert, riche de possibilités d'ap­
prentissage, et surtout non fondé sur des séquences 
d' instruction prédéterminées. Notons toutefois 
qu'aux yeux des socioconstructivistes, l'enseignant 
doit voir à favoriser une construction en commun 
de la connaissance fondée sur la négociation, la non 
compétition et la coopération entre pairs. Le groupe 
d'élèves est même convié à évaluer les prestations 
de chacun de ses membres. 

• La part de l'élève 
L'élève est invité à résoudre un problème ou à réaliser 
une activité en appliquant les méthodes qu'il connaît 
déjà. Il ne doit pas hésiter à faire appel aux ressources 
humaines et matérielles auxquelles il a accès : collè­
gues, expérience antérieure, etc. C'est alors que, par 
essai et erreur, l'élève en question sera en mesure de 
comparer les conceptions qu'il possède déjà avec ses 
nouvelles expériences en parvenant ainsi à un nouveau 
palier de connaissances. Les tenants de cette approche 
soutiennent qu'elle encourage chez l'apprenant la cu­
riosité, l'initiative et la recherche. En clair, l'élève est 
responsable de ses apprentissages, il « apprend à ap­
prendre ». 

COMPARAISON ENTRE CES DEUX COURANTS 

À première vue, le béhaviorisme et le constructivisme 
paraissent difficilemement conciliables sous plusieurs 
aspects : la première école de pensée s'appuie sur une 
conception mécaniste de l'apprentissage (mobilisation 
de compétences) et lui assigne des objectifs prédéter­
minés (compétences attendues) ; la seconde, prend 
appui sur une conception de l'apprentissage de type 
interactif (individu-milieu) et se refuse à imposer aux 
« apprenants » des objectifs prédéterminés. Les 
béhavioristes considèrent l'apprentissage comme une 
modification du comportement ; les constructivistes, 
eux, comme le résultat d'une construction mentale. À 
y regarder de plus près, il est facile de constater que dans 
un cas comme dans l'autre, les élèves apprennent en 
assimilant la nouvelle information à celle qu'ils possè­
dent déjà. Les béhavioristes comme les constructivis­
tes rejettent les examens traditionnels : les premiers 
leur préfèrent les techniques du microenseignement, 
les autres optent pour les portefeuilles (portfolios). En 
revanche, ces deux écoles de pensée se différencient 
sur de nombreux points, notamment en ce qui con­
cerne les fondements épistémologiques : la première 
considère l'homme comme un organisme à façonner, 
selon un modèle préétabli, la seconde, comme un être 
doué de liberté à qui on ne saurait imposer des con­
traintes externes de façon absolue. 

Force est de constater en outre que ces deux courants 
possèdent des limites que soulignent du reste plusieurs 
auteurs et que nous tenterons de résumer sommairement. 
Le béhaviorisme ne facilite pas, dit-on, le transfert des 
apprentissages, accorde peu de place à la créativité, en­
courage à la dépendance, etc. Le constructivisme, de son 
côté, étant donné son absence de buts prédéterminés, 
peut rendre le processus d'apprentissage flou et risqué. 
En incitant les élèves à construire leurs connaissances, 
il peut les mettre dans des situations difficiles, voire 
même retarder leur développement scolaire. Du reste, 
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fait-on remarquer, tous ne sont pas identiques : certains 
éprouvent plus de difficulté que d'autres à exercer leur 
esprit critique, à travailler en équipe, comme le préco­
nisent les socioconstructivistes ; d'autres se sentent tout 
à fait mal à l'aise dans une démarche qui procède par 
« tâtonnement expérimental ». Comme le notent plu­
sieurs auteurs, la construction de certaines connaissan­
ces exige un temps considérable de la part des élèves, 
alors que dans d'autres cas, les choses s'avèrent plus fa­
ciles. Il ne saurait donc pas y avoir de règles absolues qui 
conviendraient à tous les cas de figures. Comment alors 
ne pas tenir compte des particularités des élèves et des 
contextes ? Comment alors ne pas adapter la pédagogie 
à l'élève plutôt que de vouloir faire l'inverse, comme cela 
semble de plus en plus courant, en dépit du discours 
ambiant ? 

En conclusion, il faut bien reconnaître que les fon­
dements théoriques de la réforme actuelle exigent une 
mise à jour, une appropriation « critique » de la part 
des enseignants comme des responsables pédagogiques. 
Seule une telle démarche pourra lever les résistances 
face au changement que certains réformateurs confon­
dent encore trop facilement avec un refus de change­
ment ! L'état actuel de la réflexion et de la recherche 
ne permet pas d'opter d'une façon radicale pour l'une 
ou l'autre des écoles de pensée dont nous venons d'es­
quisser les pourtours. De telle sorte qu'il serait vain de 
vouloir s'en remettre à une seule approche dans le des­
sein de répondre de façon entièrement satisfaisante aux 
attentes et aux besoins des élèves ou des étudiants qui 
nous sont confiés, pas plus qu'il conviendrait de pro­
céder à un « mélange » des courants existants en ten­
tant de faire oublier leurs contradictions. Nous savons 
tous que, dans certains cas, une démarche donnée con­
vient plus qu'une autre, qu'il n'y a pas de recette mira­
cle en éducation. Pourquoi alors ne pas partir d'une 
analyse des pratiques et, partant de là, se donner le droit 
de recourir à la démarche qui se révèle la plus appro­
priée pour permettre à l'élève d'apprendre ? Un ensei­
gnant nous faisait récemment cette remarque que nous 
citons telle quelle. « La guerre des paradigmes, nous 
disait-il, concerne les experts et les fonctionnaires, nous 
on doit travailler avec ce qu'on peut en tirer dans la 
pratique quotidienne ! » Cette remarque rejoint celle 
de Ertmer et Newby ( 1993) qui déclarent que le béha­
viorisme facilite, dans certains cas, la maîtrise d'une 
notion donnée, que les stratégies cognitives sont uti­
les à la résolution de problèmes, et enfin que les stra­
tégies constructivistes conviennent particulièrement 
quand il s'agit d'affronter des situations qui réclament 
une réflexion sur et dans l'action. Nous voilà bien loin 
d'une démarche unique qui répondrait à toutes les si­
tuations rencontrées sur le terrain de la pratique, se­
lon l'expression consacrée. Recourir à l'apport des nom­
breuses propositions de la part des théoriciens ne 

signifie pas pour autant qu'il faille confondre la fin et 
les moyens. Il appartient au praticien, à partir de son 
champ d'expertise, de recourir à telle ou telle de ces 
propositions, de la faire passer au filtre de sa réflexion 
pédagogique, « d'en faire son miel », pour reprendre le t 

mot de Montaigne. Encore une fois 
faut-il qu'il ait la possibilité d'analy­
ser, de confronter, en un mot, de 
connaître les avantages et les limi­
tes des divers courants qui sous-ten­
dent la pratique éducative. 
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Notes 

1. Les nouveaux programmes d'enseignement, que le ministère de 
l'éducation s'apprête à mettre en place dès l'automne suivant un 
rythme plus ou moins accéléré jusqu'en 2006, s'appuient sur ces 
courants et notamment le socioconstructivisme dont il existe de 
nombreuses versions et interprétations. 

2. Ce courant psychologique, souvent désigné sous l'appellation de 
troisième voie, prend appui sur les travaux de Maslow et de Rogers, 
entre autres. Il soutient que l 'homme possède en lui tout ce qu'il 
faut pour se développer à la condit ion que le milieu dans lequel il 
évolue le lui permette. 

3. Ce terme désigne la connaissance que le sujet a de ses processus 
cognitifs et de leurs produits. 

4. G. Boutin et L. Julien, L'obsession des compétences, son impact sur 
l'école et la formation des enseignants, Montréal, Éditions Nouvel­
les, 2000. 

5. Rappelons que le béhaviorisme a connu son essor dans le monde 
de l'éducation au tournant des années 1960 avec B.F. Skinner et 
son fameux enseignement programmé. Même s'il a adopté depuis 
des formes plus sophistiquées, il exerce encore un impact impor­
tant sur l'éducation. 
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