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 Since personalized instruction is a prominent educational movement in the schools,
 the author strives to determine to what extent it is being used in higher education.
 First, the aims of personalized instruction are presented along with Keller's per-
 sonalized system of instruction. Next, the author reviews the advantages of person-
 alized instruction, its particular traits, the organization of courses, and the imple-
 mentation of such a system. This review is based primarily on experiments
 conducted in the United States by Keller and his followers. In concluding, the
 author states her belief that if the role of the professor is "the facilitation of
 learning in others," then personalized instruction, as described in the systems
 reviewed in the article, may help him fulfil his role.

 INTRODUCTION

 Depuis longtemps, des p6dagogues et des chercheurs en sont venus t l'id?e
 de la personnalisation de l'enseignement. DIji en 1826, Frobel, en Alle-
 magne, cree des "plpini&res d'enfants"; en 1909, Maria Montessorie,
 Italienne, publie sa P6dagogie scientifique et en 1914, Decroly, en France,
 publie son Initiation A l'activite intellectuelle. Ces pddagogues, qui
 oeuvrent au niveau des toutpetits, prdconisent tous un enseignement
 personnalisd et prdsentent un matdriel didactique qui le permette. Plus
 tard, on en arrive h des programmes tels que le Plan Dalton (1918-1922),
 celui de Washburne t Winnetka (1922) aux Etats-Unis, de Dottrens, t
 Geneve (vers 1930), de Freinet en France (1935 et avant), pour ne citer
 que les plus connus. Ces derniers programmes, ainsi que d'autres sem-
 blables, se retrouvent t 1'Pcole eldmentaire et secondaire. Qu'en est-il de
 l'enseignement personnalise au college et a luniversite?

 Depuis la creation de l'universit6, il semble que le mode d'enseignement
 par cours ("lecture") y ait prevalu presque jusqu'a nos jours. Dans les
 anndes soixante, i cause de fortes pressions de la part du public, les
 universites ont commenc6d s'examiner et i reviser le pourquoi de leur
 existence ainsi que leurs techniques d'enseignement. En 1966 apparait
 ce qui semble etre l'un des premiers modules d'enseignement personnalisE
 au niveau collegial, celui de Fred S. Keller. Puis a sa suite, une dizaine

 d'autres prennent naissance entre 1966 et 1971. I1 semble toutefois que
 le module de Keller demeure presentement le plus utilis6, du moins aux
 Etats-Unis.
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 BUTS DE L'ENSEIGNEMENT PERSONNALISE

 Les buts de 1'enseignement personnalis, varient certainement selon les
 conceptions plus spiritualiste ou plus mat6rialiste de cet enseignement.
 "Le spiritualiste ne peut [.. .] pas s'arreter aux resultats imm6diats,
 mat6riels et intellectuels. Son but est de faire de ses 6lbves des etres con-

 scients, c'est-a-dire responsables. Sa tache est de d6velopper la conscience.
 Oui, qu'il s'agisse d'habilete manuelle et de vie pratique, de culture
 ou de vie intellectuelle, tout effort doit aboutir A un 6largissement de la
 conscience. Et A cette fin, tout lui sera bon: le plus humble exercice de
 marche, comme la speculation math6matique la plus ardue." (Lenval 1956)

 Dottrens (1967), sans doute moins spiritualiste, axe davantage l'enseigne-
 ment personnalis6 sur le d6veloppement intellectuel. "Le but dernier,
 dit-il, n'est pas d'acqudrir des notions, mais de donner A chacun la pos-
 sibilit6 et le gofit de poursuivre seul sa propre culture. Nous l'avons dit
 ailleurs et bien souvent r6p&t6: la tache de l'ecole n'est pas seulement
 d'apprendre aux enfants telles ou telles connaissances, elle est bien
 davantage de leur apprendre A apprendre. C'est un imperieux devoir de
 l'6cole, dans la democratie, que de preparer des citoyens actifs, pleins
 d'initiative, sachant tirer parti de toutes les ressources de leur intelligence."

 Les buts mentionnes plus haut sont penses pour les enfants allant d'un
 trbs jeune age jusqu'A la fin du secondaire. Que sont les buts de l'enseigne-
 ment personnalise au collbge et l'universit6? A ce niveau, nous nous
 fondons sur le modele de Keller des Etats-Unis, repris par plusieurs autres
 professeurs, pour repondre A cette question. Bruce A. Ryan (1974) exprime
 d'une faCon tr/s laconique le but de ce genre d'enseignement personnalisW
 qui, nous le voyons, est assez mat6rialiste. "Improving student success
 rates is the primary raison d'etre of the behavioral approach to college
 teaching", dit-il (p. 13). L'accent est donc mis sur la performance des
 &tudiants, et g6n6ralement une performance telle qu'elle est mesur6e aux
 examens. L'approche est tres behaviorale et trbs axle sur le rendement.
 En g6n6ral, l'6tudiant ne peut continuer d'avancer a moins de maitriser
 parfaitement la matiere pr6cedente et de le prouver en repondant presque
 parfaitement A une 6preuve.

 Si le but premier de l'enseignement personnalisW tel qu'il est d6crit ici
 est d'abord l'amelioration des taux de succbs de l'6tudiant, on peut en
 degager un autre. C'est celui de la prise en main de l'6tudiant par lui-meme.
 Si ce trait n'est pas prevu par les auteurs dans les buts A atteindre, il
 semble du moins se presenter comme un resultat de 1'enseignement per-
 sonnalis6. En effet, le rendement de l'6tudiant devient sa propre respon-
 sabilitd. Ii lui appartient gen6ralement de decider du niveau de competence
 dont il va se contenter. I1 n'y a jamais qu'un seul examen sur lequel
 repose le sort de l'Ftudiant et tout echec est ordinairement r6parable.

 LE SYSTEME D'ENSEIGNEMENT PERSONNALISE DE KF.TT.ER

 Afin de mieux comprendre la discussion et les commentaires qui suivront,
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 nous exposons d'abord briEvement le systAme d'enseignement personnalis6
 de Keller. II fonde son enseignement sur deux principes de la th6orie
 du comportement, A savoir:
 1) une explication claire du rendement i fournir et des comportements
 attendus A la fin du cours

 2) une distribution efficace de consequences positives i la suite des
 comportements d6sires.

 Ces deux principes obligent l'auteur, preminrement, A organiser ses
 cours de fa~on A ce que les 6tudiants sachent exactement de quelle matiere
 ils sont responsables et de quelle manire ils devront en rendre compte,
 et deuxitmement, A manipuler les "recompenses" ou renforCateurs de
 fa;on t ce qu'ils soient efficaces dans la production d'une grande maltrise
 de la mati&re et d'un rythme soutenu de travail.

 Quant aux strategies employees par Keller, en r6sume, elles sont les
 suivantes:

 1) preparation des unites de travail, choix du materiel A Ctudier, formu-

 lation des objectifs i atteindre et composition des tests par le professeur
 2) emploi d'Ctudiants (qui ont d6jA suivi le cours et ont tr6s bien rEussi)
 comme moniteurs qui travaillent directement avec les 6tudiants
 3) tests frequents sur de petites unites de travail
 4) exigence d'une tris grande maitrise de la matiere (possibilit6 de passer
 plusieurs tests sur la m6me unit6 si on 6choue aux premiers)
 5) respect du rythme individuel d'oh un assez grand nombre de notes I
 (incomplet) pour ses cours; d'ou aussi la meme qualit6 de mattrise d'une
 partie de la mati&re sinon la mme quantit6 (A signifie une grande maitrise
 de toute la matiEre alors que D signifie une aussi grande maitrise mais
 d'une plus petite partie de la matiire du cours)
 6) cornme technique de motivation, l'emploi de cours magistraux ("lecture")
 par le professeur, pour les etudiants qui en ont obtenu le privilege en
 maintenant un certain rythme de travail.

 AVANTAGES DE L'ENSEIGNEMENT PERSONNALISE

 Si un cours tel qu'il est con<u par Keller exige une plus grande mattrise
 du sujet, requiert plus de memorisation des details et une meilleure

 comprehension des concepts de base, Keller indique que
 * l'6tudiant eprouve un plus grand sentiment de r6ussite
 * l'tudiant se sent davantage reconnu comme personne
 * les habitudes d'6tude de 1'etudiant s'amdliorent
 * l'attitude envers les tests et les examens est meilleure

 * le tracas ou le souci au sujet de la note finale diminue

 * le d6sir d'assister t des cours non-obligatoires augmente. (Keller, 1968)
 Keller a pu dire que les habitudes d'6tude de l'6tudiant s'amdliorent

 parce que les &tudiants inscrits t ses cours personnalis6s ont mieux rdussi
 t l'examen que les autres qui suivaient un cours t contenu semblable
 mais donn6 selon la m6thode traditionnelle de cours magistraux.
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 Une etude de Born et Davis (1974) indique que l'obligation de faire
 preuve de la maitrise de petites unitds du cours et un nombre limite de
 chances de passer un test sur chaque unitd ont aidd a r6gulariser les
 habitudes d'dtude avant les examens majeurs. Ceci corrobore les iddes
 de Keller. I1 est a noter cependant la variante "nombre limite de chances"
 opposde au nombre quasi illimitd de chances de reprendre un test dans
 le syst6me de Keller. On peut se demander si les habitudes d'dtude
 s'am6liorent a cause de la maitrise de petites unitds de travail A la fois
 ou A cause du nombre limit6 de reprises de tests possible. Toutefois, si l'on
 s'en tient A l'idee fondamentale, petites unites de travail et tests frequents,
 la recherche de Born et Davis semble corroborer les idses de Keller.

 Dans la meme recherche, Born et Davis expriment l'ide que de longs
 intervalles entre les tests ou examens sont probablement contre-indiques
 si l'on veut produire un comportement d'etude constant. Mawhinney
 et al. (1971) avaient constat6 la m6me chose.

 Cependant, une 6tude de Bristol et Sloane (1974) a ddmontrd qu'il ne
 semble pas s'effectuer de transfert dans les habitudes d'etude entre un
 cours a enseignement personnalise et des cours suivis autrement. La s'avere
 sans doute une faiblesse du conditionnement operant. Ce que Keller a
 pu dire de l'amdIioration des habitudes d'dtude ne vaudrait que pour des
 cours organises sur des modeles semblables au sien, mais ce serait un

 leurre que d'en imaginer la g6neralisation a d'autres cours ou a d'autres
 types d'tude. D'ailleurs, une autre recherche (Johnston et O'Neil, 1973) a
 d6montrd que ce qui semble influencer davantage la performance de
 l'etudiant serait le degre de sp,cificite apporte dans la definition des
 criteres de passation du cours. Mieux ces criteres sont definis, plus la
 performance de l'dtudiant peut etre maitrisee; et plus les standards sont
 elevds, plus on obtient des etudiants. En d'autres mots, si le professeur
 exige beaucoup, il obtient beaucoup; s'il exige peu, il obtient peu. Malott
 (Note 1) en etait venu aux memes constatations. Myers, en 1970, qui n'ac-
 corde que les notes A ou I (incomplet) dans un cours de statistiques, oiu, in-
 cidemment, tous ont reussi, indique que plusieurs etudiants ont avoue qu'ils
 se seraient contentes de moins d'un A. Devant cet aveu, il ajoute que les
 contingences d'un cours devraient decourager ou completement empecher
 l'option d'une performance mediocre, a condition toutefois que le pro-
 fesseur ait choisi d'exiger un rendement presque parfait et qu'il l'ait
 clairement exprim6 aux etudiants.

 Mawhinney et al. (1971) ont d6montrd que les habitudes d'6tude
 semblent varier avec la situation de test ou d'examen prdsente. S'il y a
 test chaque jour, il y a gendralement etude chaque jour, s'il y a test
 hebdomadaire ou aux trois semaines, l'etude semble etre massee vers

 l'approche de l'examen. Si l'on s'en tient aux etudes sur la m6moire, il
 semble que l'dtude espacde soit plus profitable que l'dtude massee. L'en-
 seignement personnalisd avec des tests frequents, exigeant la maitrise
 d'une petite partie de la mati&re, serait alors avantageux pour la retention.
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 Quant a l'hypoth~se de l'accroissement du d6sir d'assister a des cours
 non-obligatoires, elle ne semble pas etre soutenue. Kenneth Lloyd et al.
 (1972) ont d6montr6, dans une recherche sur l'importance des cours en
 tant que renforqateurs, dans un systime d'enseignement personnalise, que
 les &tudiants assistaient a ces cours lorsque ces derniers portaient directe-
 ment sur la mati&re, lorsqu'on y donnait des renseignements au sujet du
 prochain test, ou lorsqu'ils pouvaient gagner quelques points (credits) en
 assistant au cours. Keller avait d'ailleurs rapporte que dans son experience
 initiale, moins de la moitie des dtudiants admissibles avaient assist6 aux

 sept cours qu'il avait donnes. II semble bien que le meilleur renfor(ateur
 dans un systeme d'enseignement personnalise soit encore les bonnes notes
 obtenues aux tests et aux examens.

 Si a ce jour, quelques recherches ont &t6 faites sur le systime d'enseigne-
 ment personnalise de Keller, il est clair qu'il faudra encore beaucoup de
 recherche avant d'arriver a v&rifier toutes ses hypotheses au sujet de cet
 enseignement au niveau collegial et universitaire.

 TRAITS PARTICULIERS OU DISTINCTIFS D'UN
 ENSEIGNEMENT PERSONNALISE

 Comme nous l'avons dit pr6c6demment, Fred Keller semble etre le pionnier
 de l'enseignement personnalis, au niveau collegial et universitaire aux
 Etats-Unis. Son module a et6 repris tel quel ou modifi6 par d'autres
 chercheurs. Ryan (1974) nomme au deli d'une vingtaine de professeurs
 qui, a la suite de Keller, ont tente d'introduire un syst6me d'enseignement
 personnalisL.

 Certains traits communs semblent ressortir de ces divers systimes. On
 note toujours:
 1) des objectifs d&taill6s (detailed instructional objectives)
 2) des examens ou tests frequents
 3) l'exigence d'une grande maitrise de la matiere a l'6tude
 4) la presence de moniteurs ou d'assistants
 5) le respect du rythme individuel.

 I1 appartient au professeur de preparer des objectifs d&taillhs s'il veut
 que l'6tudiant arrive i maitriser ce qu'il veut lui faire maitriser. Ii importe
 de ne pas verser dans l'extreme qui ferait des objectifs une r6plique du
 manuel; par ailleurs, des objectifs du genre "apprendre" ou "savoir" les
 trois premiers chapitres ou le contenu de tel film sont beaucoup trop
 vagues. Dans la tradition behavioriste, il faut operationnaliser les objectifs,
 les rendre clairs et bien d6finis en employant des verbes precis pour
 expliquer ou decrire ce que devra etre le rendement exact de l'tudiant
 au moment de chaque 6preuve. Le genre d'epreuve, ou le genre de "r6ponse"
 exigee de l'6tudiant, dependent des comportements terminaux que le
 professeur vise t obtenir de ses &tudiants. Differents chercheurs ont privi-
 lgi6 diff6rents types de comportements: une grande facilite d'expression
 verbale orale (Ferster et Perrott, 1968), une grande facilit6 d'expression
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 verbale ecrite (McMichael et Corey, 1969), des r6ponses de types varies
 (Malott, Note 1; Lloyd et Knutzen, 1969).
 Bien que la question des objectifs soit importante dans le systeme

 d'enseignement personnalise, il ne semble pas y avoir eu beaucoup de
 recherches a ce sujet jusqu'a maintenant. Ryan (1974) rapporte qu'aucune
 6tude n'a encore ete faite sur les variations dans la formulation des objectifs
 et que seuls Green (1971) et Johnston et Pennypacker (1971) ont pr6sent6,
 dans leurs discussions, ce qui semblerait etre de bons objectifs. Quant
 aux autres chercheurs, ils ont indique avoir communique des objectifs
 aux etudiants, sans indiquer comment ils avaient et6 pr6pares ou si leur
 formulation avait influence le rendement des dtudiants.

 Une autre caracteristique du systeme d'enseignement personnalise,
 d'apres le module de Keller, est la fr6quence des tests et examens. Au lieu
 d'etre vue comme un mal necessaire, l'epreuve est consider6e une tech-
 nique de motivation. Un examen au milieu du semestre puis un autre i
 la fin, ou un a la fin seulement, n'offrent pas a l'6tudiant la possibilite
 de reprendre ce qu'il n'avait pas bien compris ou ce qu'il avait mal assimile.
 La plupart des systemes d'enseignement personnalise entrainent auto-
 matiquement des habitudes d'etude plus regulieres, dues aux 6preuves
 frequentes sur une matiere plus courte (Born et al., 1972).

 Dans le systeme de Keller, ou celui de la plupart des autres chercheurs
 en enseignement personnalis6 au meme niveau, les tests sont frequents et
 l'etudiant doit y demontrer un tres haut pourcentage de maitrise de
 la matiere (souvent 90%). Cependant, l'dtudiant n'est pas p6nalise s'il
 n'obtient pas ce pourcentage au premier essai. Au contraire, il est aide
 par un professeur ou un moniteur dans le ou les details sur lesquels il a
 achopp6, puis il repasse un deuxieme test sur la meme matiere et possible-
 ment un autre encore. (Farmer et al., 1972; Keller, 1968; Stalling, 1971,
 cite par Johnston et O'Neil, 1973.)

 Comme il a et6 mentionne precedemment, les habitudes d'6tude de
 la majorite des etudiants semblent etre influencees par la fr6quence des
 tests ou examens. Devant cette evidence, il est logique d'augmenter le
 nombre de tests afin d'en arriver a une plus grande maitrise de la matiere.
 Cette plus grande maitrise est due a une meilleure distribution de l'6tude
 (6tude distribute contre etude massee) ainsi qu'a la proportion 6levee
 de "feedback" correctif pr6sente dans le syst~me d'enseignement indivi-
 dualise. Toutefois, une dtude de Alba et Pennypacker (1972) ne semble pas
 supporter cette idee. Ces chercheurs mettent l'accent sur l'application
 des principes d'analyse du comportement a la creation d'une technologie
 educative efficace.

 Dans une autre etude, Born et Davis (1974) indiquent que plusieurs
 auteurs insistent sur la n6cessite d'une analyse plus fr6quente du rende-
 ment des etudiants au premier cycle collegial. C'est sans doute le volte-face
 apr/s une periode ou l'on a prech6 l'abolition des examens. Comme
 d'habitude, il est dangereux de r6pondre A un extreme par un autre
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 extreme. Cependant, si comme le concoit Keller, le test et l'examen font
 partie integrante de l'enseignement et servent autant que les cours et
 les lectures a l'apprentissage, et meme plus, deviennent un stimulant pour
 un meilleur apprentissage, il vaudrait la peine de repenser les epreuves
 dans cette optique.

 Un troisieme trait de la personnalisation de 1'enseignement au niveau
 dont il est presentement question est celui de l'exigence d'une grande
 maitrise de la matiere i l'etude. Le r6sultat de ce phenomene est dvidem-
 ment une difference dans la distribution des notes aux examens. On

 retrouve generalement une forte proportion de A et un plus petit nombre
 de C et de D, a l'inverse des notes obtenues aux cours magistraux (Johnston
 et Pennypacker, 1971; Keller, 1968; McMichael et Corey, 1969; Sheppard
 et MacDermot, 1970), ou de meilleures notes en genaral et cela d'une
 faqon statistiquement significative (Born et al., 1972). De plus, Alba et
 Pennypacker (1972), dans une recherche ou ils ont compare un pre-test
 et un post-test pour un groupe experimental (enseignement personnalise)
 et un groupe temoin (enseignement traditionnel), ont d6montrd une
 augmentation de connaissances significativement sup6rieure chez le groupe
 expdrimental.

 Un point important et interessant a ett mentionne dans les dcrits:

 celui des retraits. II semblerait y avoir plus d'6tudiants qui abandonnent
 les cours donnas selon les principes de Keller que selon les cours tradi-
 tionnels (Keller, 1968, cite par Myers, 1970: 19% ont echoue ou abandonn6;
 McMichael et Corey, 1969: 12% ont abandonne). On se demande jusqu'1
 quel point cela influence les resultats des recherches qui gEndralement
 ddmontrent un rendement suplrieur dans le cas de l'enseignement per-
 sonnalis&. Dans une etude, Born et al. (1972) ont trouv6 que le taux de
 retrait du groupe qui recevait un enseignement personnalis d6tait lg6re-
 ment plus elev6 que celui du groupe ou l'enseignement dtait traditionnel.
 L'examen des notes de ces candidats a rev6l que leur moyenne g6n6rale
 dtait ordinairement basse. On a aussi constate que moins de candidats
 faibles ou m6diocres semblaient abandonner les cours traditionnels. Cette

 6tude ne corrobore pas les constatations de Sheppard et MacDermot
 (1970) qui rapportent que les moyennes des etudiants qui ont abandonn6
 le cours (enseignement personnaliso) dtaient semblables aux moyennes
 de ceux qui sont allds jusqu'au bout. Cependant, Born (mentionn6 dans
 Born et al., 1972) avait rapporte en 1971 qu'aprts avoir donn6 plusieurs
 cours selon l'enseignement personnalis6, ses constatations &taient toujours
 les memes: on retrouve une distribution typique des etudiants qui aban-
 donnent le cours, c'est-?-dire que ces etudiants proviennent des groupes
 faibles ou m6diocres.

 L'abandon de cours h enseignement personnalise par des &tudiants qui
 ne prdvoient pas pouvoir r6ussir, alors qu'ils continueraient dans un

 cours traditionnel, est peut-etre explicatif des meilleurs rdsultats apparents
 obtenus en enseignement personnalis&. Cependant, comme le dit Ryan
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 (1974), les donnees a ce sujet, qui permettraient une analyse detaillee des
 effets des retraits, n'existent pas encore. Toutefois, il ajoute qu'une compa-
 raison de "patterns" de taux de retrait, signales par diverses etudes, et
 rapport6s pour des cours a enseignement personnalis6 ou a enseignement
 traditionnel, n'indique pas de difference marquee entre les taux de retrait
 des deux groupes. Ce taux semble se situer entre 6 et 15 pour cent. II
 semblerait donc que l'abandon de cours soit diu a des facteurs autres que
 la methode d'enseignement.

 Un autre fait, explicatif des retraits cette fois, est celui des raisons
 evoquees pour l'abandon des cours A enseignement personnalise. La raison
 la plus fr6quente semble etre que ces cours donnent "trop de travail".
 (Born et al., 1972; Born et Herbert, 1970; Keller, 1968; Sheppard et
 MacDermot, 1970).

 Comme un enseignement personnalise exige ordinairement un taux
 de travail soutenu, ceux qui ne peuvent se plier a cette exigence ont de
 fortes chances d'abandonner un cours donne ainsi. Toutefois, d'autres
 facteurs peuvent jouer en faveur du nonabandon. Myers (1970), qui a
 donne un cours d'introduction aux statistiques A 38 &tudiants ou il n'ac-
 ceptait rien de moins qu'un A comme qualit6 de travail, c'est-a-dire une
 maitrise presque parfaite de la matiere, rapporte qu'aucun etudiant
 n'a abandonne le cours. II explique que la persev6rance, couplte a un
 evenement punitif, c'est-a-dire, le fait de ne rien recevoir pour les efforts
 fournis et le travail accompli si l'etudiant abandonnait le cours, peuvent
 avoir et6 des facteurs de motivation suffisants pour ne pas abandonner
 le cours.

 La distribution des notes dans les cours a enseignement personnalis6
 presente g6neralement une courbe n6gativement dissymetrique compara-
 tivement a une courbe positivement dissym6trique pour les cours a
 enseignement traditionnel. Ceci porte a croire que ceux qui b6neficient
 le plus d'un enseignement individualis6 sont ceux qui sont generalement
 moyens ou faibles selon les criteres de l'enseignement traditionnel. II
 semble suir que ces etudiants profitent largement de cet enseignement si
 on en juge par les notes qu'ils obtiennent, mais cela ne demontre pas que
 les plus forts en b6neficient moins. Il faudrait pouvoir comparer ce que
 les deux enseignements font gagner t ces derniers en temps, en quantite et
 en qualit6 de compre'hension, de r6tention et de preparation a des cours
 plus avanc6s et au travail. Il semble bien que ce champ de recherche
 n'ait pas encore 'et exploite.

 Le quatrieme trait distinctif des systemes d'enseignement personnalise
 au college et a l'universite est la presence de moniteurs (proctors) ou
 d'assistants. Ces moniteurs sont generalement des 6tudiants qui ont d6ja
 suivi le cours et ont bien reussi. Leurs principales taches sont:
 1) de procurer aux 6tudiants dont ils sont responsables, environ une

 dizaine, tout le materiel necessaire pour le cours sauf les manuels qui
 doivent etre achetes par les etudiants
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 2) de faire passer les tests t la fin de chaque unite
 3) de corriger les tests et d'en discuter les resultats avec l'dtudiant imme-

 diatement apres la passation
 4) d'indiquer a l'etudiant s'il a reussi ou dchoud, de lui en donner les

 raisons et de lui indiquer s'il peut passer a l'unite suivante ou s'il doit
 repasser un test sur la matiere de l'unite qu'il vient de terminer

 5) d'interviewer les 6tudiants a la fin de chaque unit6, dans les systemes
 oi l'on emploie l'interview

 6) de tenir a jour un tableau des resultats de chaque etudiant.
 II semble que le travail des moniteurs soit indispensable au succes dans

 l'enseignement personnalise au niveau collegial. Dans une recherche
 sur l'importance de l'interaction etudiant-moniteur, en 1972, Farmer
 et al. ont conclu que de deux groupes, les etudiants avec moniteurs se sont
 montres superieurs aux etudiants sans moniteurs t l'examen final; le

 montant de travail avec les moniteurs (25%, 50%, 75%, 100%) n'a pas
 apport6 de difference significative cependant. L'effet majeur d'une plus
 grande presence des moniteurs a ete une accdleration du taux de progres
 durant le cours. Ces resultats demontrent que la presence des moniteurs
 pour au moins une partie du travail (25% ou plus) est necessaire et
 suffisante a l'amelioration des notes et du taux de progres des etudiants.

 Une recherche de Born et al. (1972) rejoint celle-ci au sujet de l'impor-
 tance des moniteurs. Ils rapportent que des quatre groupes participant a
 leur projet, l'un a renu un enseignement par cours magistraux, un autre
 selon le systeme de Keller, le troisi6me selon le systeme de Keller mais
 modifie et le dernier a fait la rotation des trois mdthodes. De ces quatre
 groupes, celui qui etait enseigne selon le systeme de Keller a mieux rdussi
 aux questions d'examen genre essai. Les auteurs pensent qu'etant donne le
 petit nombre d'etudiants dans cette section, cette reussite est imputable
 au fait que les moniteurs ont pu passer plus de temps avec ces etudiants
 et faire avec eux une meilleure evaluation de leur maltrise de la matiere.

 Le moniteur aide sans doute l'etudiant a s'orienter et a developper de
 meilleures mdthodes de travail personnel. Le fait que le moniteur soit a
 peine plus avance que l'etudiant et qu'il soit encore tres pres des diffi-
 cult6s du cours, doit servir a encourager l'etudiant et a le persuader qu'il
 peut surmonter les difficultds en cours. Un autre point semble ressortir
 d'une remarque de Farmer et al. (1972). Ils indiquent que pour chaque
 test passe sur des unites oui il n'y a pas eu d'aide du moniteur, il a fallu en
 moyenne faire passer un test de plus que pour les unit6s avec moniteur
 avant que la matiere soit considerde maitrisee. L'aide du moniteur lors
 de la presentation d'une nouvelle unite semble &tre un point a ne pas
 ndgliger. Et le "feedback" fourni t l'etudiant par le moniteur imm6diate-
 ment apres la passation d'un test ainsi que les indications quant au pour-
 quoi de l'inexactitude de sa rdponse, quant a la reponse correcte ou a
 l'endroit oui la trouver, constituent sans doute une "stratdgie" capitale
 pour drvelopper et entretenir une forte motivation chez l'6tudiant. Ayant
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 en main ce qu'il faut pour r6ussir, l'etudiant n'est souvent plus qu'a
 quelques minutes ou quelques heures d'un A. A notre avis, nul ktudiant
 refuserait de se donner la peine de faire un petit effort pour r6ussir lorsqu'il
 est si prts du but et qu'il sait exactement ce sur quoi il doit travailler
 pour obtenir la plus haute note offerte, ou la seule note possible en dehors
 d'un F ou d'un I.

 Le respect du rythme individuel est sans doute un trait distinctif majeur
 dans les diff6rents syst6mes d'enseignement personnalise. II permet de
 tenir compte des intelligences rapides ou lentes, des types concrets ou
 abstraits et des diff6rents templraments des ttudiants, et comme le disait
 Dottrens (1967), "des ressources auto-6ducatives de chacun, c'est--dire,
 au fond, de son individualit6". On sait que l'enseignement collectif donnd
 pour l'hypothetique 6tudiant moyen lEse particulierement faibles et
 forts. Examinons donc les avantages du respect du rythme individuel dans
 l'enseignement personnalis- au niveau colMgial, mais aussi les problemes
 que cela entraine.

 Keller (1968), qui l'un des premiers a respect6 le rythme individuel
 dans l'enseignement collegial, dit que cela permet t l'atudiant d'avancer
 au rythme de ses capacits et lui permet aussi d'ajuster son travail t son
 horaire ou figurent aussi d'autres exigences. Johnston et Pennypacker
 (1971) ajoutent que l'enseignement individualist permet de manipuler
 les variables et de les ajuster selon l'histoire personnelle et les habilet6s
 verbales de chaque &tudiant. Dans leur recherche, ils mentionnent aussi
 que cet enseignement a permis de montrer "comment 6tudier" aux 6tudiants
 qui en avaient besoin.

 Myers (1970), dans un questionnaire a trois groupes d'6tudiants, ou il
 fait mettre en ordre d'importance les traits du cours qui influencent le
 plus leurs notes, rapporte que les trois groupes sont unanimes a placer le
 respect du rythme individuel en tete de liste.

 La plupart des auteurs qui rapportent les reactions des 6tudiants sont
 d'accord pour dire que l'un des traits les plus populaires des cours t
 enseignement personnalisE est celui du respect du rythme individuel.
 Miller et al. (1974) sugg6rent que le fait pour l'etudiant de pouvoir assister
 aux "cours" a son gr6 peut etre une explication plausible de cette popu-
 laritY. Un autre attrait possible est que l'6tudiant rapide peut terminer
 son cours avant que n'arrive la p&riode des examens pour les autres cours.

 Pour les 6tudiants moins rapides, le fait de savoir qu'ils disposent
 d'assez de temps pour travailler i l'aise n'est pas sans allYger la tension
 et produire ainsi un meilleur climat pour l'6tude. Et pour tous, la recon-
 naissance d'une individualite, d'une personnalit6 differente de celle du
 voisin, n'est pas non plus sans influence psychologique b6nffique.

 En d6pit du fait que l'aspect du rythme individuel soit tres valoris6 par
 les etudiants et qu'il semble etre un facteur d'importance dans la pro-
 duction de bonnes notes, cela n'enraie pas tous les problhmes. Dans l'etude
 de Keller (1968), ofu le respect du rythme individuel etait total, il rapporte
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 entre 10% et 20% de C, de D et de I (incomplet) - toutes ces notes signi-
 fiant que les unites de travail n'avaient pas toutes 6td termin,es. En
 1969, Lloyd et Knutzen rapportent que dans un systtme semblable, moinr
 de 25% des dtudiants ont termin6 tout le travail du cours. Sheppard et
 MacDermot (1970) rapportent sensiblement la meme chose quand ils
 indiquent qu'environ 70% n'ont pas termin6 tout le travail assignS.

 Le respect total du rythme individuel dans un cours semblerait donc
 avoir des effets n6gatifs sur certains etudiants. L'un de ces effets serait

 de remettre a plus tard le travail de ce cours. Mawhinney et al. (1971)
 indiquent que la faiblesse du "rythme individuel" est que le montant de
 travail fourni par les Etudiants au d6but du cours est souvent minimal.
 Lloyd et Knutzen (1969) ont observd une relation directe entre le moment
 ou les etudiants commencent a travailler et leurs notes finales. Plus ils

 temporisent et remettent A plus tard la plong6e dans une mati&re, moins
 bien ils r6ussissent. Pour pallier cette difficulte, Lloyd (1974) suggEre:
 "A needed control procedure would be... to vary the kind of pacing
 imposed on different parts of the same assignment" (p. 150). Malott et
 Svinicki (1969) rapportaient que des travaux quotidiens et des ech6ances
 fr6quentes semblaient produire un taux soutenu d'6tude. Mais ici, on se
 demande jusqu'i quel point on respect encore le rythme individuel.

 Quant a Miller et al. (1974), ils ont employ6 ce qu'ils appellent "target-
 date" ou date proposee. Ils rapportent que dans ce cas, les etudiants
 connaissaient dis le debut du cours les unites de travail t terminer ainsi

 que les dates proposees pour terminer chaque unit6. Les etudiants ont
 re;u la consigne qu'ils seraient avertis les deux premieres fois qu'ils ne se
 prdsenteraient pas au test i la proposSe; la troisi6me fois, ils auraient le
 choix d'abandonner le cours ou de recevoir la note F (6chec). Les etudiants
 pouvaient se presenter avant la date proposSe s'ils se sentaient pr6ts.
 Quelques etudiants ont resu des avertissements, mais personne n'a
 abandonn6 le cours ou requ la note F. Les auteurs concluent que "the
 target-date procedure seems to combine the best features of self-pacing and
 teacher-pacing" (p. 90). Dans le cas du rythme fix6 enti6rement par les
 etudiants individuellement, il semble que la plupart attendent la fin du
 semestre pour travailler (Nelson et Scott, 1972, cites par Miller et al., 1974;
 Whaley et Malott, 1971). D'une part, cette distribution de travail ressemble
 t du bourrage de crane, ce qui n'est pas la meilleure fa;on d'etudier;
 d'autre part, cela r6duit l'efficacit6 du personnel enseignant qui a alors
 une charge tres in6gale de travail. II semblerait donc que le rythme &tabli
 par chaque etudiant entraine une libert6 desirable mais g6nere des
 "patterns" d'dtude qui sont probablement au desavantage et de l'6tudiant
 et des professeurs. Quant au rythme fixe entierement par le professeur, il est
 A l'avantage de l'administration mais probablement au detriment de
 l'6tudiant, tandis que le rythme fixe a la fois par l'6tudiant et le professeur,
 au moyen de dates proposdes (target dates), semblerait combiner les
 avantages des deux m&thodes.
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 Nous avons parle du respect de l'individualite en enseignement person-
 nalise ou les cours etaient constitues de "lectures personnelles" dans la
 plupart des cas. Le respect de l'individualit6 portait surtout sur le respect
 du rythme individuel de travail, et sur la confirmation des succ6s et des
 &checs, accompagn6e d'une explication des reussites et des erreurs.
 Outre ces facteurs, il semble cependant y en avoir au moins un autre tr6s
 important, a savoir, le style d'apprentissage, qui fait que divers etudiants
 peuvent prefdrer une methode d'enseignement a une autre.

 "La connaissance du style d'apprentissage d'un 6lkve, et de ses principales lignes
 de force, permet aux enseignants de concevoir un programme d'instruction consu
 sp&cifiquement pour cet dlkve. En plus de sp&cifier les mati,res scolaires et le
 niveau de performance attendu de la part de l'lKve, il devient possible de con-
 cevoir les modes d'apprentissage qui s'adaptent le mieux au 'style' de l'6lve".
 (Scholer et al., Note 2, p. 23)

 Dans le meme document, on voit que selon Joseph E. Hill of Oakland
 Community College, la d6termination du graphe d'apprentissage "permet
 de prescrire des activit6s scolaires qui offrent une meilleure chance de
 r6ussite qu'il n'eut ete possible autrement" (p. 68).

 Une etude de Charles Pascal (1973) rapporte plusieurs facteurs de
 preference pour trois methodes pddagogiques: cours, cours et discussions et
 lectures personnelles. Le choix de l'une ou de l'autre de ces methodes
 semble etre regi par des traits individuels tels que la flexibilit6, l'autonomie,
 le goit de la pensde abstraite et des variables se rattachant a l'expdrience
 scolaire et personnelle des etudiants.

 Dans le document cite c-dessus (Scholer et al., Note 2), un articles de
 Derek N. Nunney et Joseph E. Hill rapporte l'experience du Oakland
 Community College au Michigan, oh les graphes d'apprentissage ont &t
 prOpards pour 17,000 etudiants. On ne donne qu'un exemple des resultats:
 celui d'un programme de sciences sociales ot le taux de r6ussite est pass6 de
 64% / 93% (avec des notes de A, B, C). Scholer indique que le Oakland
 Community College offre sept voies possibles ou l'etudiant peut s'engager
 pour suivre un cours:

 1) enseignement programme
 2) stations d'apprentissage (carrels)
 3) tuteurs (enseignement par des pairs)
 4) centre de ressources 6ducatives
 5) seminaire compl6mentaire
 6) seminaire de rencontres informelles
 7) enseignement individuel.

 Pour vraiment respecter l'individualit6 de chaque etudiant, il faudrait
 donc tenir compte non seulement du rythme individuel mais aussi des
 autres traits particuliers a chacun. D'apr6s le rapport de Nunney et Hill
 (Scholer et al., Note 2) et l'6tude de Pascal (1973), il semble bien que
 diff6rents types de cours interessent differents types d'etudiants et bien sur,
 on pourrait pousser le respect des differences individuelles a un point tel
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 qu'on arriverait a une quantite de programmes egale au nombre d'6tu-
 diants. Toutefois, meme si des preferences pour divers types de cours ont
 &t6 accus6es, les recherches n'ont pas encore demontre que le fait de combler
 ces pref6rences produise une difference significative en matiere de r6sultats.
 Pascal (1971) rapporte aussi que meme si les 6tudiants ont des pr6f?rences
 pour un type de cours ou un autre, le fait de ne pas obtenir leur option
 preferee n'a pas des effets si dramatiques qu'on l'avait predit.

 Si l'on en juge par les recherches cities ci-dessus, en general, le respect du
 rythme individuel semble avoir un effet b6n6fique sur les resultats scolaires.
 I1 faudra cependant pousser plus avant la recherche pour arriver a
 determiner, chez les ktudiants, les effets des traits personnels qui fa(onnent
 leurs prdferences d'une methode; les effets des m6thodes d'enseignement
 ainsi que les effets de l'obtention ou de la non-obtention de la methode

 d'enseignement pr?fer6e, et ce, dans les domaines cognitif et affectif.

 L'ORGANISATION D'UN COURS A
 ENSEIGNEMENT PERSONNALISE

 L'enseignement personnalis6 exige une bonne preparation et une bonne
 organisation de la part du professeur. Les tAches de ce dernier sont
 multiples. Nous en presentons ici une liste qui n'est ni exhaustive ni
 forcrment en ordre d'importance.

 Apres avoir opt6 pour un enseignement personnalis6, le professeur sera
 responsable:
 1) de la d6finition des objectifs du cours
 2) de la selection du materiel du cours
 3) de la construction de tests et d'examens

 4) de la definition des crit~res de performance des etudiants
 5) de l'organisation du cours
 6) du mode de presentation du mat6riel
 7) de l'valuation finale
 8) de la prevision de cours, de demonstrations, de sessions de discussion,

 etc.

 9) de la r6ception de demandes et de plaintes des etudiants
 10) de l'arbitrage en cas de desaccord entre 6tudiants et moniteurs ou
 assistants.

 L'un des problWmes que rencontrent souvent les Ctudiants lorsqu'ils
 preparent un examen est celui de ne pas savoir comment s'y preparer,
 quoi etudier, parce que les buts ou objectifs du cours sont vagues et
 n'6clairent nullement quant a la performance attendue. Si le professeur
 veut, par l'enseignement personnalis6, aider 1'etudiant i se prendre en
 main et a amliorer son taux de succes, il ne doit pas faire un myst~re de ce
 a quoi il s'attend A l'examen. Au contraire, les objectifs doivent etre
 d6finis de facon claire, doivent indiquer de quelle mati~re l'6tudiant est
 responsable et de quelle maniere il aura a en rendre compte.

 Les auteurs s'accordent gen6ralement sur la n6cessit6 d'objectifs clairs et
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 pr6cis mais comme le rapporte Ryan (1974) aucunes donnees empiriques
 concernant les variations dans la formulation des objectifs ne sont encore
 apparues dans les crits, quoique Green (1971) et Johnston et Pennypacker
 (1971) aient bri&vement parl de ce qu'on est en droit de s'attendre d'une
 bonne sdrie d'objectifs.
 La selection du materiel a etre etudie doit accompagner la preparation

 des objectifs. Le professeur regroupe ordinairement le materiel en unites
 qui permettent une &conomie de temps pour 'dtudiant, constituent
 une bonne organisation de la matire, une portion abordable et offrent une
 possibilit6 de meilleure retention. La longueur et la densit6 des unitds
 varient selon les auteurs, selon les modes de presentation et la frequence
 d'evaluation. Comme nous 1'avons vu, les habitudes d'dtude semblent etre

 modifiees par la frequence des examens. La longueur de l'unitd de travail
 est g6n6ralement relive a cette frEquence.

 Le matdriel i etre etudi6 peut etre presente dans des textes a lire, des
 films t visionner, des conf?rences A 6couter, des travaux de laboratoires,

 enfin de diffkrentes facons. Tout doit etre prevu des le debut du cours de
 facon t ne pas retarder les plus rapides. II faut cependant prevoir une
 certaine flexibilit6 qui devrait permettre d'ins6rer dans le cours, selon les
 cas, des d6couvertes tr6s r6centes qui n'6taient pas connues lors de la
 preparation du cours.

 Aprts la pr6vision du materiel a etre employe, le professeur doit decider
 du type, de la longueur et de la quantit6 de travaux, de tests et d'examens a
 etre administr6s, ainsi que le poids de chacun dans la note finale. Le
 point important t retenir au sujet des tests et examens est qu'ils doivent
 mesurer les objectifs qu'on s'6tait fixes au depart et non servir d'attrape-
 nigauds. La plupart des auteurs mentionn6s ci-dessus ont effectud cette
 mesure d'une facon verbale, orale ou &crite. Quelques-uns (Malott et
 Svinicki, 1969; Lloyd et Knutzen, 1969) ont ajoute une mesure de la
 maltrise du travail de laboratoire.

 II est important de se rappeler que les notes obtenues aux tests et
 examens semblent etre les renforsateurs les plus facilement manipulables
 (Lloyd, 1974). Les tentatives de Keller (1968) et de McMichael et Corey
 (1969) d'employer des cours ("lecture") et des demonstrations comme
 renforcateurs ne se sont pas av6rees tr6s fructueuses.

 Le professeur doit aussi choisir et definir les criteres de la performance
 exigte des etudiants. Comme nous l'avons vu prdcedemment, mieux
 ces crit&res sont d6finis, meilleur est le rendement des etudiants. Nous

 ajouterons ici les suggestions de Johnston et O'Neil (1973) au sujet de ces
 crit6res:

 1) d6finir les crit/res minimum de performance scolaire (academic
 performance)
 2) decrire les criteres aussi precis6ment que possible en termes de com-
 portements sp6cifiques exig6s des 6tudiants
 3) d6finir les criteres de performance au debut du cours
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 4) ne definir que les critres pour le plus haut niveau de performance
 existant (par exemple pour un A dans un systime A, B, C, D, F).

 L'organisation du cours peut 6tre conSue de diff6rentes manires. Nous
 ne rapportons ici que quelques possibilit6s: avec ou sans moniteurs
 (proctors); avec ou sans interviews; selon differents rythmes et avec un
 nombre limit6 ou illimit6 d'examens.

 La presence de moniteurs, dont les taches ont ete dcrites ci-dessus,
 semble etre extremement importante dans un systeme d'enseignement
 personnalis6 (Farmer et al., 1972; Keller, 1968). Si le professeur d6cide
 d'employer des moniteurs, il devra etablir leurs taches, decider du type de
 r6mun6ration qu'ils recevront (credits pour un autre cours ou argent, etc.) et
 spdcifier les limites de leurs responsabilit6s. Si aucun moniteur n'est
 employS, le professeur doit d6cider du genre d'interaction qu'il y aura entre
 les etudiants et un assistant ou lui-meme. S'il y a un assistant pour les
 "cours" ou les laboratoires, 1 encore les taches de l'assistant et du profes-
 seur doivent &tre bien d6limitses.

 Ryan (1974) rapporte un certain nombre d'auteurs qui ont employe la
 technique de l'interview avant la passation des tests 6crits. L'interview
 durait gendralement dix minutes et &tait faite par un 6tudiant-pair ou un
 moniteur. Selon Ferster (1968), l'6tudiant, en ecoutant ses propres paroles,
 devient diagnostiqueur de ses difficult6s aussi bien que de ses points
 forts. L'interview pose 6videmment des problemes et selon Philip N.
 Hineline (1974) le professeur doit:
 1) decider du format spdcifique des interviews
 2) indiquer qui fait les interviews (professeur, assistant, etudiant-moniteur,
 6tudiant-pair)
 3) pr6voir des arrangements pour maintenir une certaine rigueur dans les
 interviews

 4) d6cider jusqu'a quel point les etudiants vont a leur propre rythme
 5) choisir la matire et les types de questions susceptibles de produire les
 meilleures interviews.

 Le professeur doit encore decider du rythme du cours. II peut dcider des
 unites de travail et laisser les dtudiants prendre un ou deux semestres
 ou meme plus pour terminer le cours. Les Etudiants peuvent avoir non
 seulement le choix du rythme mais aussi de la longueur des unit6s de
 travail. L'enseignant peut dcider d'un temps maximum pour une unite
 donnee tout en laissant les 6tudiants libres de terminer beaucoup plus t6t.
 Tous ces modes de fonctionnement sont rapport6s dans les ecrits americains
 sur l'enseignement personnalis&. Comme il a ete dit pr6c6demment, il
 semble cependant que la formule la plus heureuse soit celle ofu le professeur
 fixe des dates proposees pour la fin de chaque unite, tout en laissant assez
 de latitude pour accommoder les lents comme les rapides.

 Au double problMme de la performance exig6e et du respect du rythme
 individuel, se rattache celui du nombre de reprises accord6es pour chaque
 test ou examen. Dans les experiences rapport6es, on trouve toute une
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 gamme allant de deux (Johnston et O'Neil, 1973) a un nombre quasi
 illimite (Keller, 1968). I1 est entendu que dans un programme de contin-
 gences, ce detail est important et doit etre indique au debut du cours.

 Une fois choisi, il faut deider du mode de presentation du materiel a
 etudier. Toute la matiere peut etre pr6sentde d'un coup comme l'indiquent
 plusieurs auteurs, avec l'indication de l'arrangement de la matiere et du
 montant formant chaque unit6. Ou encore, ou peut n'expliquer qu'une
 unite pour commencer et presenter les autres au fur et a mesure que
 la prEcddente est maitris6e (Keller, 1968). II faut aussi deider si la presenta-
 tion sera faite par le professeur, un assistant ou un moniteur. Le mode
 de presentation peut se rattacher au genre de restrictions quant au rythme
 du cours.

 Un autre point a decider est la composition de la note finale. Plusieurs
 combinaisons sont possibles. Le professeur peut opter pour une evaluation
 finale composee de la note cumulative des divers tests passes durant le
 semestre; il peut opter pour la combinaison d'un certain pourcentage
 provenant des notes des tests et de celle d'un examen final ou encore de
 combinaisons telles que travaux et tests, ou travaux, tests et examen final ou
 de toute autre combinaison de son choix. Les experiences am6ricaines
 rapportent diverses facons d'arriver a l'avaluation finale.

 Outre la mati&re a lire et le travail en laboratoire, si le professeur veut
 donner des cours ("lectures"), des demonstrations, ou offrir des classes
 de discussion, toutes ces activit6s doivent etre prevues d'avance. Bien que
 ces activites ne se soient pas av&r6es fructueuses comme renfor:ateurs, elles
 peuvent rdpondre aux besoins de certains etudiants.

 A ces taches du professeur, on peut ajouter celle de recevoir les demandes
 et les plaintes des etudiants et de servir d'arbitre en cas de desaccord entre
 l'6tudiant et son moniteur ou son interviewer dans les cas ou ces derniers
 sont en interaction avec les 6tudiants.

 DIFFICULTES D'APPLICATION

 Meme si plusieurs recherches tendent i demontrer la sup:riorite de
 l'enseignement personnalis6, a plusieurs points de vue, cet enseignement
 reste encore souvent difficile a appliquer pour plusieurs raisons.

 La premiere de ces raisons est sans doute que l'enseignement personnalis6
 est encore mal connu d'un grand nombre de professeurs d'universite.
 II en effraie plusieurs aussi a cause du grand nombre de reprises possibles
 et de cours pouvant s'dtendre sur une p6riode plus longue que d'habitude.

 Du point de vue de l'administration, cela derange souvent les habitudes
 et complique les procedures 6tablies pour la compilation des notes, et pour
 cette raison est assez souvent mal vu des administrateurs. Cependant ce
 probleme pourrait 6tre regl en ne donnant pas de note I (incomplet) et
 comme l'ont d6montr6 Cooper et Greiner (1971) et Sheppard et Mac-
 Dermot (1970), les dtudiants n'ont pas besoin de cette note lorsqu'elle n'est
 pas disponible.
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 Une autre difficultt provient du fait qu'un cours a enseignement
 personnalisk peut exiger plus de personnel, ce qui signifie plus de fonds,
 chose souvent impossible a obtenir. Toute-fois, 1t encore, certains
 chercheurs ont indiqut que ces cours peuvent tr6s bien etre donnas sans
 exiger de fonds additionnels.

 La dernmire difficulte que nous mentionnerons est celle du m conten-
 tement qui peut surgir chez les professeurs qui n'emploient pas ce genre
 d'enseignement. Le fait qu'un professeur ne se presente pas en casse trois
 heures par semaine comme tous ses collegues peut laisser croire qu'il tra-
 vaille moins qu'eux. Cependant, cette difficulte s'6vanouira d'elle-m&me
 lorsque les exigences de l'enseignement personnalis6 seront mieux connues
 des professeurs de collhge et d'universite.

 CONCLUSION

 C'est sur une note optimiste que nous concluons. Nous croyons que si les
 buts de l'enseignement personnalisM au niveau coll6gial et universitaire
 sont d'augmenter le taux de succes des dtudiants et de les aider a se prendre
 en charge en devenant plus responsables, les syst&mes ddcrits ci-dessus
 semblent bien les atteindre. De plus, si comme le disait Frank Finger, dit
 par Keller (1968, p. 88), le r61e du professeur est la faclitation de
 l'apprentissage chez les autres ("the facilitation of learning in others"),
 nous pensons que l'enseignement personnalis6 rend possible l'actualisation
 d'une telle conception du travail du professeur.
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