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RESUME

L'Enseignement behavioral, et en particulier le
Systéme d'enseignement personnalisé, attirent de plus en plus
l'attention des professionnels et des chercheurs en éducation.
Etant donné 1'importance que prend ce mouvement au niveau de
l'enseignement collégial un peu partout dans le monde, il
nous fait plaisir de soumettre aux lecteurs intéressés le
fruit des travaux qui ont été effectués au Cégep de La Poca-

tidre depuis la publication de 1'Enseignement et le mod&le

behavioral par la Direction de 1l'enseignement collégial.

Dans une premiére partie, nous avons décrit le
Systéme d'enseignement personnalisé avec ses cing (5) compo-
santes, soit: 1) 1le critére de maltrise, 2) 1le produit
permanent, 3) 1l'auto-régulation, &) 1les activités motiva-
tionnelles et 5) le feedback immédiat. Le lecteur intéres-
sé par 1l'Enseignement behavioral devrait trouver dans cette
section des informations susceptibles de l'aider dans la ges-

tion de ses cours behavioraux.

La deuxiéme partie de ce rapport est consacrée ¥
la description d'une enquéte sur la satisfaction de - quatre
groupes d‘'étudiants qui ont été soumis & l'enseignement beha-
vioral. Les résultats démontrent que trois des quatre grou-

pes d'étudiants furent trés satisfaits de ce systéme d'ensei-

/"
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gnement. Certains facteurs susceptibles d'avoir empéché 1le
quatriéme groupe d'étudiants de profiter pleinement de cette

expérience sont aussi considérés.

La derniére partie de ce document traite de 1l'ef-
ficacité de 1l'Enseignement behavioral. On y retrouve la
description d'une expérience échelonnée sur toute une session
avec trois groupes d'étudiants et ol chaque groupe était
soumis & une série de conditions différentes. Les résultats
de cette expérience démontrent l'efficacité du critére de
maitrise, mais remettent en doute Z'idée que la menace de 1'en-

seignement correctif puis en &tre responsable.

A tous ceux qui s'intéressent a 1'enseignement be-
havioral, nous espérons que le contenu de ce rapport les en-
couragera a poursuivre leur travail et que leur satisfaction

sera aussi grande que celle de leurs étudiants.
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PREMIERE PARTIE

L'ENSEIGNEMENT BEHAVIORAL

Le systéme d'enseignement personnalisé

par

Guy Bourgue

Cégep de La Pocatitre

La Pocatigre, P.Q.



L'ENSEIGNEMENT BEHAVIORAL

1.0 LE SYSTEME D'ENSEIGNEMENT PERSONNALISE:

1.1 HISTORIQUE:

Il est toujours trés difficile d'étavlir le point
de départ précis d'une méthode pédagogique. Fred Keller,
qui est reconnu comme étant le fondateur de ce nouveau sys-
téme d'enseignement, commenga par travailler avec son ami
B.F. Skinner quand ils étaient tous deux étudiants & 1'Uni-
versité Harvard. Ces deux hommes discutaient trés souvent
des problémes de l'enseignement. Pendant la Deuxiéme Guerre
Mondiale, il enseigna le code Morse pour les "Signal Corps"
des Etats-Unis ol chacun de ses cours était fortement indi-
vidualisé. Les objectifs étaient spécifiés aux étudiants et
le matériel pédagogique était divisé en petites étapes. En-
fin, il exigeait la perfection sur chacune des unités du cours.
Comme on peut le constater, ce cours contenait tous les élé-

ments essentiels d'un systéme d'enseignement efficace.

Avec la parution en 1954 d'un article de B.F.

Skinner, intitulé, "The Science of Learning and the Art




of Teaching" les gens prirent conscience de 1'importance des

trois éléments suivants dans tout systéme d'enseignement:

1) Le matériel 3 apprendre par 1'étudiant doit étre présen-
té en petites quantités séquentielles avec des objectifs
behavioraux terminaux bien définis.

2) L'environnement doit permettre & 1'étudiant de recevoir
un feedback immédiat sur ce qu'il a appris.

3) Les "punitions" doivent étre réduites au minimum.

En 1962, Fred Keller quitte 1'Université de Colum-
bia pour le Brésil avec J.G.Sherman, un de ses anciens étu-
diants. Avec l'aide de deux collégues brésiliens, ils fon-
dent un nouveau département de psychologie & 1'Université de
Brazilia. Méme si le cours de psychologie était assez effi-
cace, Keller et Sherman s'en revinrent aux E.-U. aprés seule-
ment une session et s'installérent & 1l'Université de 1'Etat
de 1'Arizona ol ils continuérent a développer des cours selon
le méme modéle que celui développé au Brésil. A cette époque
(1965), ce systéme d'enseignement n'a pas encore de nom offi-
ciel. Grace a plusieurs présentations effectuées par Keller
et Sherman lors de conférences a caractére professionnel,

cette méthode d'enseignement regut le nom de Systéeme d'ensei-

enement personnalisé (SEP).

A la suite de la publication par Keller en 1968

de son article bien connu, "Goodbye, Teacher...", les profes-




siommels des autres disciplines commencérent a s'intéresser
au SEP. En physique et en engineering, l'implantation du

SEP se fit sur une grande échelle. Entre 1968 et 1971, plu-
sieurs cours furent développés dans différentes disciplines
et de fagon générale ces cours furent un succés, mais ils se

limitaient surtout a la psychologie et aux sciences pures.

A 1'été 1971, Ben Green, qui était alors physicien
au Massachusetts Institute of Technology (MIT), organisa un
atelier de travail sur le SEP grace i une subvention du
National Science Foundation. Cet atelier fut fréquenté en
majeure partie par des professeurs de la Nouvelle-Angleterre.
A 1'automne 1971, il y eut une conférence sur le Plan Keller
au MIT ou on retrouva plus de 300 professeurs de niveau col-
1légial et universitaire. Le nombre de disciplines représen-
tées augmentait donc. Pour la premiére fois, on présenta
des rapports de recherche concernant l'effet de différents
aspects du SEP. L'année 1971 vit également la fondation du

PSI Newsletter par Gil Sherman. En 1972, deux autres confé-

rences majeures sur le SEP eurent lieu: la premiére, a
1'Université Rice au printemps et la seconde, & 1'Université

de la Californie & Long Beach & 1'automne.

A mesure que l'enthousiasme pour cette nouvelle mé -
thode d'enseignement augmentait, on se rendit compte que la

psychologie et les sciences pures ne regroupaient plus la ma-



jorité des utilisateurs du SEP.

Entre 1971 et 1973, Gil Sherman et Robert Ruskin
organisérent plusieurs ateliers d'une durée de deux semaines
pour plusieurs centaines de professeurs a 1'Université de
Georgetown. Ben Green fit la méme chose au MIT. Ces ateliers
avaient pour but d'entrainer les nouveaux utilisateurs dans

1'art d'implanter un cours de type SEP.

La Commission Carnagie et le Fond pour l'Améliora-
tion de l'enseignement post-secondaire du Département de la
Santé, de 1'Education et du Bien-Etre des E.-U. fournirent
les fonds nécessaires a l'établissement d'un Centre pour 1'
Enseignement Personnalisé & 1'Université Georgetown & Washing-
ton, D.C.. C'est ainsi qu'en quinze ans le SEP est devenu
1'une des innovations majeures au niveau de l'enseignement

supérieur.

1.2 LES FONDEMENTS DU SEP:

La gestion des conditions de renforcement en général
et le SEP en particulier sont basés sur les principes du con-
ditionnement opérant. Ces principes ont été élaborés a par-
tir de recherches effectuées sur des animaux en laboratoire

de méme qu'd 1l'aide de recherches appliquées sur les humains.



De ce point de vue, l'apprentissage est considéré comme
étant un changement au niveau du comportement qui apparailt
A la suite d'un changement au niveau de l'environnement. Le
role du professeur se situe donc au niveau de 1'organisation
et de la spécification des contingences ou relations appro-
priées entre le comportement de 1l'étudiant et les événements
ou conséquences subséquentes. Comme le disaient Johnson et
Ruskin (1977), le professeur doit choisir les comportements
dont la fréquence doit &tre modifide et il doit également
spécifier les contingences appropriées entre ces comporte-

ments et leurs conséquences.

Nous savons que les réponses d'un individu augmen-
tent et sont maintenues quand elles sont suivies par des con-
séquences positives. Le professeur doit donc spécifier com-
ment de telles conséquences renforgantes seront disponibles,
éliminées ou retenues une fois que l'étudiant aura effectué

certaines réponses.

Le premier principe découlant du conditionnement
opérant est que 1l'apprentissage optimum est atteint quand
1'étudiant répond activement au matériel & apprendre. En
enseignement behavioral, 1l'accent est placé sur les réaction
fournies par 1'étudiant lui-méme plutdt que sur celles du
professeur livrant a 1l'étudiant des cours magistraux et des

démonstrations.



Les réponses retenues dépendront évidemment du com-
portement terminal que le prafesseur désire obtenir. Dans
leur systéme, Keller et Sherman mettaient 1l'accent sur la
maitrise écrite du matér-iel & apprendre. Une variation de
cette méthode a été décrite par Ferster (1968) qui a choisi
de mettre 1l'accent sur la facilité orale en utilisant la tech-

nique de 1l'entrevue.

Aprés avoir spécifié le comportement terminal, deux
taches majeures s'imposent au professeur: 1) celui-ci doit
aménager les circonstances ol la réponse désirée devra se
produire et 2) il doit dresser une grille d'analyse des con-
séquences qui se produirent aprés l'apparition des bons com-

portements.

Le professeur qui veut fournir & 1'étudiant les cir-
constances appropriées doit travailler au niveau de l'environ-
nement de la classe et il doit également préparer le matériel-
stimulus approprié. Ce matériel-stimulus est habituellement
tiré des manuels de base auxquels on ajoute des guides d'études.
L'environnement scolaire exige que 1l'étudiant puisse avoir fa-
cilement accés & une salle de classe ou se trouve le matériel
3 apprendre. Un {(ou plusieurs) tuteur(s) doit (doivent) éga-

lement &tre disponible(s) sur les lieux.

Une troisiéme tiche majeure du professeur consiste



a4 spécifier les conséquences du comportement de 1l'étudiant.
Nous n'avons malheureusement pas de liste des renforgateurs
susceptibles d'influencer le comportement de 1l'étudiant au
niveau collégial. D'aprés Lloyd (1971), les notes scolaires

sont aptes & renforcer le rendement de 1l'étudiant.

Méme si la plupart des professeurs accordent des
notes aux étudiants, l'enseignement d'orientation behavioral
le fait en tenant compte des deux principes suivants:

1) 1les conséquences immédiates sont plus efficaces que celles
qui sont retardées et

2) afin de s'assurer que le comportement persistera,

celui-ci doit &tre renforcé assez souvent. Le matériel péda-

gogique doit donc étre présenté par petites unités.

Enfin, on peut conclure en disant que beaucoup de
professeurs ont adhéré au SEP parce qu'il était un descendant
de l'oeuvre de B.F. Skinner. Par contre, d'autres s'y sont
opposés pour exactement les mémes raisons. Mais l'acceptation
ou le rejet d'une méthode d'enseignement ne devrait-il pas
plutdt reposer sur son efficacité ? Nous essaierons plus
loin de répondre aux questions suivantes:

1- Le SEP est-il efficace ? Si oui, quel est son degré de
supériorité par rapport aux formes d'enseignement tradi-
tionnel ?

2- Est-ce que les étudiants et les professeurs aiment ce



systéme ?
3- Pourquoi le SEP est-il efficace ?
4- Pourquoi est-il apprécié ?
5- Quels sont les problémes susceptibles d'étre rencontrés

en utilisant le SEP ?

1.3 LA DOCUMENTATION ECRITE:

Le systéme d'enseignement personnalisé a tendance a
mettre 1l'accent sur le mot écrit et en particulier sur le
manuel de base comme source principale 4d'information. La
raison principale de cet état de fait est que le matériel a
apprendre est alors présenté de fagon organisée. Il existe
malheureusement certains inconvénients & utiliser le manuel
de base. D'abord, c'est un moyen d'enseignement plus ou moins
efficace. Etant donné que "quelqu'un d'autre" 1l'a écrit, il
ne présente peut-&tre pas ce que le professeur considére comme
essentiel. En bref, les manuels de base ne présentent pas

toujours une analyse en profondeur des points essentiels.

Ces lacunes peuvent étre modifiées en préparant, a
1'intention de 1'étudiant, un guide d'études centré sur un
texte en particulier. De toute fagon, la plupart des cours
offerts selon le SEP utilisent des guides d'études qui se res-

semblent.



D'abord, le matériel identifie tous les objectifs
essentiels se rapportant aux lectures. Ces objectifs, qu'on
appelle souvent objectifs de comporteﬁent, sont évalués a
l'aide du comportement terminal de 1'étudiant.

Exemple: Aprés avoir terminé cette unité de cours, vous
devriez @&tre capable de:

a) définir le terme "renforcement”;

b) décrire les cing caractéristiques essentielles

du SEP;

¢) énoncer les avantages d'essais répétés sur le

processus d'apprentissage.

Plusieurs guides d'études, dans le SEP, ne décrivent
pas les objectifs spécifiques & apprendre pour chaque unité
au programme. Par contre, ils utilisent des questions afin
de centrer 1l'attention de 1'étudiant sur les objectifs impor-
tants. Peu importe la forme que prend 1l'identification des
objectifs pédagogiques, la nécessité d'une telle présentation
est bien connue en analyse du comportement. Si le professeur
est incapable d'identifier ce qui est important dans son cours,

il est peu probable que 1l'étudiant saura le faire.

1.4 LE CRITERE DE MAITRISE:

Plusieurs décisions importantes doivent étre prises

par le professeur bien avant le début d'un cours de type SEP.
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Il doit, par exemple, déterminer quel contenu est important
et essentiel au cours. Est-ce que la quantité de matiére a
apprendre est appropriée, étant donné le nombre d'heures dis-
ponibles ? Le professeur doit diviser le contenu en unités
équivalentes et appropriées. Le nombre d'unités peut varier
d'une discipline & l'autre et d'un professeur a 1'autre.
Cependant, de fagon générale, une unité devrait exiger une se-

maine (6heures) de travail de la part de 1'étudiant.

La division du cours en unités est essentielle a la
deuxiéme caractéristique du SEP, qui exige la maitrise parfai-
te de chaque unité. Cette exigence fait que 1l'étudiant pourra
passer a la deuxiéme unité uniquement quand il aura démontré
une connaissance parfaite de la premiére unité. Le concept
de la maltrise parfaite pour tous exige habituellement que
les professeurs changent complétement leurs procédures d'éva-
luation. Dans un cours de type SEP, les étudiants devraient
avoir la possibilité de reprendre un test aussi souvent qu'il
leur est nécessaire pour parvenir a4 un certain niveau de com-

pétence.

La philosophie de 1'éducation sous-jacente au concept
de maitrise reconnait que des différences individuelles exis-
tent entre les étudiants et que ces différences se retrouvent
au niveau du processus d'apprentissage. Cependant, ces dif-

férences doivent eétre considérées comme des différences au
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niveau du rythme de 1'apprentissage et non au niveau de 1’

apprentissage final atteint.

1.5 L'AUTO-REGULATION:

La plupart des cours suivent le rythme imposé par
le professeur, a savoir trois rencontres obligatoires par se-
maine pendant quinze semaines. Ce genre de systéme présente
un certain nombre de problimes familiers & la plupart des
professeurs. Le rythme imposé par le professeur, par exem-
ple, force inévitablement certains étudiants a prendre du

retard tandis'que d'autres perdent un temps précieux.

Par contre, quand 1'étudiant progresse &4 son propre
rythme, il peut aller aussi rapidement que possible tout en
maltrisant le contenu de chaque unité. Etant donné que tout
le matériel dans un cours sous forme de SEP est présenté par
unité séquentielle, 1'étudiant ne peutpas étudier la deuxi?2-
me unité du cours avant d'avoir maitrisé parfaitement le con-

tenu de la premiére.

1.6 LES COURS MAGISTRAUX:

Pendant plusieurs siécles, le cours magistral fut



utilisé dans le but de transmettre 1'information. Il se peut
que sa popularité soit attribuable au fait qu'un professeur
réunit, & un moment donné, plusieurs étudiants dans un méme
lieu et leur présente 1l'information qu'il juge importante.

C'est un systéme trés efficace pour le professeur étant donné

qu'il peut prévoir avec exactitude la quantité de matiere
qu’'il désire présenter, de méme que le rythme auquel cette
information sera présentée. Dans la plupart des cas, le pro-
fesseur, avec le temps, se crée une série de cours magistraux
trés bien structurés ol les étudiants servent d'auditeurs

plus ou moins passifs. Le terme "passif" se rapporte ici au
fait que, dans les cours magistraux ol les étudiants sont nom-
breux, ceux-ci ne réagissent pas activement ni immédiatement
a 1'information qu'ils regoivent. C'est ainsi que les étu-
diants n'ont pas 1l'occasion de déterminer s'ils ont vraiment
compris la matiére avant un bon laps de temps et souvent ils
doivent méme attendre la période des examens intra-semestriels

ou de l'examen final pour le savoir.

Les recherches behaviorales ont démontré qu’'il était
trés important de placer 1l'étudiant dans une situation ou il
devait réagir et ol il recevrait un feedback presque immédiat
34 la suite de ses efforts. Les recherches démontrent égale-
ment 1'importance de pouvoir progresser a son propre rythme
dans une situation ol les conditions punitives sont réduites

au minimum et ol son travail individuel est supervisé a cha-
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que étape. Bref, le courz magistral est incapable de pour-
voir a plusieurs principes behavioraux importants. La struc-
ture méme de la classe oblige les étudiants & rester passifs
et ne leur fournit aucune occasion de réagir, rendant le
feedback immédiat impossible. Celui gqui donne le cours ma-
gistral contrdle le rythme auquel 1'information est présen-
tée, ce qui permet trés peu d'auto-régulation de la part de

1'étudiant.

Méme si le cours magistral posseéde certains éléments
importants dans 1'expérience pédagogique de 1'étudiant, ce
n'est strement pas le moyen le plus efficace pour promouvoir

1'apprentissage.

Si on utilise le cours magistral de fagon appropriée,
celui-ci peut jouer un rdle important dans le systéme éduca-
tif. Si, par exemple, les cours magistraux sont intéressants
et contiennent des informations pertinentes pour 1l'analyse
des problémes étudiés, ils peuvent étre une source de motiva-

tion trés importante pour 1'étudiant.

1.7 L'UTILISATION DES TUTEURS:

D'aprés plusieurs personnes, l’'utilisation des tu-

teurs serait l'une des caractéristiques les plus importantes
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du SEP. Selon Fred Keller, les fonctions essentielles du

tuteur sont:

1) évaluer immédiatement le rendement des étudiants & cha-
que test donné;

2) 1indiquer a l'étudiant toute partie de matigére qu'il n'a
pas bien comprise;

3) répondre & toutes les questions des étudiants, avant et
aprés chaque test;

L) suggérer aux étudiants certains comportements susceptibles
d'améliorer leur rendement scolaire;

5) faciliter la personnalisation du cours.

De plus, aprés un bref examen des systémes de tuteur
déja existants, on se rend compte qu'il en existe trois sor-

tes.

1) Les tuteurs externes: Un tuteur externe est un étudiant

qui a déja suivi le cours et qui a démontré une maltrise par-
faite de la matiére. C'est également un étudiant qui a un
bon jugement et qui connait bien les difficultés rencontrées
par les débutants. D'aprés un sondage récent, 80% des pro-
fesseurs qui offrent présentement un cours sous forme de SEP,
utilisent un tuteur externe. Dans certains cas, ces tuteurs
peuvent recevoir un certain nombre de crédits pour le travail
accompli.

2) Les tuteurs internes: Un tuteur interne est un étudiant

qui suit le cours en méme temps que ses confréres, mais qui
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les distance de une ou deux unités. Les personnes qui de-
viennent tuteurs peuvent ainsi varier d'une unité a 1l'autre.

3) L'auto-tutorat: Les fonctions qui sont exercées par les

tuteurs, externes ou internes, peuvent étre automatisées en
bonne partie. C'est ainsi que certains professeurs emmagasi-
nent des banques de questions dans un ordinateur et en font
ressortir un certain nombre au hasard a chaque test. Ce sys-
téme, bien qu'assez long & mettre sur pied, permet au profes-
seur d'économiser beaucoup de temps a long terme.
EN RESUME,

Les cing caractéristiques précédentes, & savoir:
1) 1l'accent placé sur le mot écrit; 2) 1le critére de mai-
trise; 3) 1l'auto-régulation par 1'étudiant; U4) 1l'utilisa-
tion des cours magistraux en tant que procédures motivation-
nelles et 5) 1le feedback immédiat a 1l‘'étudiant apporté par
le tuteur font du SEP un systéme trés différent des au-

tres systémes pédagogiques.

2.0 1A GESTION DES COURS BEHAVIORAUX:

2.1 INTRODUCTION:

Etant donné les caractéristiques des cours behavio-

raux, il est bien évident que le professeur ne peut pas gérer
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ces cours de la méme maniére qu'un cours traditionnel. Ha-
bituellement 1l'enseignement behavioral se donne dans un lo-
cal de cours conventionnel, mais il faut y ajouter au moins
un espace de rangement pouvant contenir le matériel pédago-

gique. Des rencontres de 50 minutes peuvent facilement étre

utilisées dans un cours de type SEP.

2.2 DISPOSITION GENERALE DU LOCAL:

Dans un local ol 1l'on enseigne selon le SEP, on re-
marque habituellement un va-et-vient constant. Dans la partie
avant du local, on apergoit des étudiants qui s'apprétent a
recevoir du matériel d'évaluation. Aprés avoir regu ce ma-
tériel, 1l'étudiant va s'asseoir dans une autre partie du lo-
cal ol il répondra aux questions d'avaluation. Aprés avoir
terminé ce test, il apporte tout le matériel au tuteur qui
le corrige immédiatement et répond aux questions de 1'étudiant.
Si le test a été réussi, l'étudiant peut quitter les lieux
ou demander A recevoir un autre test. S'il a échoué, il a
la possibilité d'étudier sur place et de reprendre un autre
test le jour méme. Le professeur est constamment présent et
se déplace librement dans le local. Son rdle est de super-
viser‘la bonne marche de toutes les activités et de répondre

aux questions des tuteurs et/ou des étudiants.
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2.3 LA PREPARATION DU MATERIEL PEDAGOGIQUE:

La plupart des cours offerts sous forme de SEP met-
tent 1'accent sur le mot écrit. Habituellement les étudiants
regoivent 1'information pertinente au cours au moyen d'un
manuel de base et d'un guide d'études rédigé en fonction
dudit manuel. Cependant un bon guide d'études devrait faire
ressortir les éléments importants contenus dans le manuel et
fournir a 1l'étudiant les objectifs d'apprentissage pour cha-

que unité.

La forme des gquestions d'étude et d'évaluation dépen-
dra du type de répertoire que 1l'on veut enseigner. Si 1l'on
veut amener 1'étudiant & reconnalitre le contenu du cours, le
professeur utilisera probablement les questbns a choix multi-
ples. Par contre, s'il est important que 1'étudiant se sou-
vienne de 1l'information regue, mais par petite quantité, on
pourra utiliser les phrases a compléter. Enfin, on pourra
favoriser le rappel de quantités d'informations plus considé-
rables, de méme qu'une certaine application des concepts et
principes en utilisant les questions a développement court.
Afin de produire uné facilité verbale générale sur une guan-
tité d'information considérable, on utilisera les questions

a développement long ou les entrevues.

Le critére de maltrise est un facteur-clef dont il



- 18 =~

faut tenir compte quand vient le temps de déterminer la
quantité de matériel & inclure au programme. Il ne faudrait
pas inclure plus de matiére que la plupart des étudiants
sont capables de maitriser en une session. C'est trés dif-
férent d'exiger la maitrise d'un contenu et de vérifier 1la

connaissance des étudiants sur la matiére au programme.

Etant donné que chaque étudiant doit maltriser tou-
te la matiére, il est important de prévoir plusieurs tests
pour chaque unité. Il faudra évidemment que chacun de ces
tests soit de difficulté égale et qu'il porte sur la méme
matiére. Habituellement le temps exigé pour passer ces tests

varie entre 10 et 20 minutes.

2.4 1E PERSONNEL IMPLIQUE DANS LE COURS:

Le mot "personnalisé" qui est utilisé pour décrire
les cours behavioraux découle du role assigné aux tuteurs et
au professeur.

LE PROFESSEUR: La fonction du professeur est de planifier

le cours, de la gérer et d'agir en tant que personne ressour-
ce. C'est donc lui qui est responsable de 1'implantation du
cours et il se doit de développer du matériel pédagogique

de base de bonne qualité, y compris les guides d'études et

les questions d'examen. Cette tache est trés difficile et
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peut souvent exiger plusieurs mois de labeur avant le début
du cours. Le professeur doit également faire la sélection
des tuteurs et décider de quelle fagon il va vérifier le
progrés des étudiants.

LES TUTEURS: Comme nous l'avons déja vu, le tuteur est ce-
lui qui corrige les tests et qui répond aux questions des
étudiants. Il a été choisi parce qu'il avait une bonne con-
naissance de la matiére. Certains pensent qu'il faut pré-

voir un tuteur pour chaque groupe de 10 étudiants inscrits

au cours.

2.5 L'EXAMEN FINAL:

La plupart des cours sous forme de SEP exige un
examen final. Cet examen a plusieurs avantages:
1) il permet aux étudiants d'intégrer tout le contenu du
cours;
2) il permet d'évaluer le rendement final de 1'étudiant;
3) il permet au professeur de comparer le rendement des
étudiants inscrits dans un cours behavioral avec celui

des étudiants inscrits dans d'autres cours.

Méme si la plupart des professeurs d'orientation
behaviorale n'offrent qu'un seul examen final, il serait

préférable d'en préparer plusieurs de formes différentes
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afin de permettre & tous les étudiants de démontrer qu'ils

ont parfaitement intégré tout le contenu du cours.

2.6 L'ASPECT ADMINISTRATIF DU SEP:

Si 1'on veut que l'enseignement behavioral soit un
succés, il est absolument nécessaire que 1l'administration
d'un collége s'implique et soutienne les efforts des profes-
seurs intéressés. Plusieurs cas typiques nous ont permis de
voir que l'enseignement behavioral s'est effondré, apres
" avoir connu un succés immense, a cause d'un changement de

personnel au niveau administratif.,

I1 est également préférable d'obtenir la collabora-
tion, ou tout au moins le soutien moral, des autres profes-
gseurs du département. Si ceux-ci ont une attitude hostile
vis-a-vis le SEP, il est possible que les promoteurs de 1’
enseignement behavioral se tiennent sur la défensive et que

les véritables problémes ne soient jamais discutés a fond.

Pour étre efficace, 1l'enseignement behavioral exige
une adminiétration de trés grande qualité, méme au niveau du
cours lui-méme. Il ne faut pas sous-estimer 1®importance de
1la sélection des tuteurs, de la rédaction du matériel péda-

gogique et du matériel d'évaluation. ILa planification de
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différentes activiéts motivationnelles ne doit pas non plus
eétre négligée. Un dernier point a ne pas oublier est la
nécessité de Présenter zyux étudiants un plan d'études complet

ol tous les détails concernant la politique du cours sont

expliqués.

2.7 L'EVALUATION DE L'ENSEIGNEMENT BEHAVIORAL PAR IES
ETUDIANTS:

Toutes les enquétes effectuées depuis 1'imprantation
du SEP (Keller,1968) ont tendance a démontrer que les étu-
diants préferent le SEP aux méthodes 4d‘enseignement conven-
tionnelles, peu importe la matiére étudiée. Ces enquétes
sur la satisfaction des étudiants (Kulik, 1972) peuvent étre
classées en trois catégories:

1) 1leés évaluations ouvertes ol les étudiants cotent le cours
de méme que chacune de ses parties, sur une échelle qui
varie entre le positif et le négatif;

2) les évaluations ol l'on demande aux étudiants de comparer
le cours de SEP & un autre cours enseigné de fagon con-
ventionnelle et qu'ils ont déja suivi;

3) 1les évaluations qui cherchent & comparer la satisfaction
de deux groupes d'étudiants inscrits au méme cours, mais
ol 1'un suoit un enseignement de type SEP et 1l'autre, un

enseignement de forme conventionnelle.
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Keller (1972) qui a fait une synthese des études
de satisfaction des étudiants inscrits dans des cours beha-
vioraux, conclut que ces cours: 1) exigent plus de travail
de la part de 1'étudiant; 2) aménent une plus grande com-
préhension de la matiére; 3) développent un sentiment de
performance plus élevé et 4) favorisent une plus grande

reconnaissance de 1l'étudiant en tant que personne humaine.

3.0 L'ANALYSE DES COMPOSANTES DANS IL’ENSEIGNEMENT
BEHAVIORAL: T o

Méme si 1l'on avait la preuve que l'enseignement
behavioral était supérieur a 1l'enseignement traditionnel au
niveau du rendement des étudiants & 1l'examen final, de méme
qu'au niveau des attitudes des étudiants, il faudrait encore
découvrir quels éléments du SEP sont responsables de cette
différence. Certains chercheurs pensent que la supériorité
du SEP est due au comportement des tuteurs, tandis que d'au-
tres soupgonnent que c'est grace aux tests frégquents et au
feedback immédiat. Par contre, certains critiques ont dit
que la différence au niveau du rendement scolaire était due
a4 ce que les étudiants étudiaient plus longtemps dans un
cours de type SEP. Enfin, il y a ceux qui pensent que c'est
le critére de maltrise qui fait toute la différence entre

1l'enseignement traditionnel et 1l'enseignement behavioral.
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L'analyse des composantes du SEP est donc un domai-
ne de recherche trés important étant donné qu'il se peut que
certains éléments ne soient pas trés importants tandis que

d'autres éléments sont peut-étre indispensables au succés

du systeme.

3.1 LES COURS MAGISTRAUX:

La majorité des recherches qui avaient pour but de
comparer l'enseignement behavioral au cours magistraux-dis-
cussions ont démontré que 1l'enseignement behavioral était
supérieur aux cours magistraux en ce qui concerne: 1) 1la
quantité de matiére apprise, 2) la quantité de matiére re-
tenue, et 3) la quantité de matiére transférée & d'autres
cours. Cependant, contrairement & ce que Keller (1968)
croyait, le cours magistral intégré au SEP ne facilite pas
le rendement des étudiants et n'a pas d'effet motivationnel.
Cette absence d'effet a été signalée dans plusieurs études,
(Minke et Carlson, 1973; Lloyd et Al, 1972; Edwards, K.A.,
1976; Calhoun, 1976).

La conclusion qui se dégage de ces études, est que
les cours magistraux n'ont pas de relation fonctionnelle
avec le rendement de l'étudiant. De plus, il semble que les

cours magistraux ne deviennent pas des renforgateurs condi-
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tionnels pour la majorité des étudiants.

3.2 L1E CRITERE DE MAITRISE:

Le premier objectif de la trés grande majorité des
cours behavioraux est d'amener chaque étudiant & maltriser
parfaitement la matiére. Plusieurs recherches ont été effec-
tuées sur ce point par Johnson et 0'Neil (1973), entre autre,
quelgques unes ont prouvé que le rendement des étudiants était
controlé en bonne partie par le critére d'excellence établi
par le professeur. A 1l'aide d'une procédure dans laquelle
le critére changeait tout au long du semestre, le rendement
des étudiants passa d'un niveau élevé a un bas niveau selon
que le critére en vigueur & tel ou tel moment du cours était

élevé ou bas (90%, 75%, 60%).

Dans une autre étude effectuée par Riedel, Harney et
La Fief (1976), on compara le rendement de deux groupes
d'étudiants ayant passé 10 tests, mais au premier essai seu-
lement. Un groupe recevait un enseignement traditionnel et
1'autre, un enseignement behavioral. Les résultats indiquent
que le rendement du groupe "behavioral" fut supérieur au ren-
dement du groupe "traditionnel" a chacun des 10 tests. Ces
résultats sont un peu surprenants si 1l'on considére que le
groupe "behavioral" avait la possibilité de reprendre le test

aussi souvent que nécessaire tandis que le groupe "tradition-
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nel"” n'avait qu'une seule chance.

I1 semble donc clair que si le professeur accepte
un rendement faible, certains étudiants s'en contenteront.
En résumé on peut donc affirmer que le critére de maltrise
est un élément essentiel de l1l'enseignement behavioral et

peut-étre méme le plus important.

3.3 I1ES EVALUATIONS FREQUENTES ET L'ETENDUE DES UNITES:

Une des raisons pouvant expliquer 1l'efficacité du
critére de maitrise repose peut-étre sur le fait qu'une telle
exigence était possible étant donné d'autres éléments du
cours et en particulier la division du contenu en petites
unités faciles & gérer. L'étendue limitée des unités a éga-
lement une grande portée du point de vue behavioral étant
donné qu'il est alors possible de fagonner le rendement ter-
minal de 1'étudiant a4 1'aide du renforcement des approxima-

tion successives.

Williams et Lawrence (1975) ont d'ailleurs démontré
1'efficacité des évaluations fréquentes méme en 1'absence
d'un critére de maltrise. Un groupe d'étudiants dans un
cours de physiologie regurent un court test chaque semaine

avant de passer deux tests majeurs. Un autre groupe d'étu-
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diants ne regurent aucun test avant de passer les deux tests
majeurs. Les étudiants qui regurent un test chaque semaine
réussirent mieux que les étudiants qui n'avaient pas regu de
test hebdomadaire, et cela de fagon significative. Ces ré-
sultats corroborent 1'idée que les étudiants qui sont évalués
fréquemment sur de petites unités ont tendance a mieux réus-
sir ultérieurement aux tests majeurs que les étudiants qui

sont évalués moins fréquemment et sur de plus grandes unités.

Jusqu'a maintenant plusieurs chercheurs ont tenté
de connaltre 1l'étendue idéale des unités quand il existe un
critére de maitrise. Semb (1974) trouva que le rendement des
étudiants au premier essai d’un test de méme que leur rende-
ment & un examen d'une heure était de beaucoup supérieur

quand les unités étaieht de 30 pages plutot que de 120 pages.

O'Neil, Johnson, Walters et Rasherd (1975) voulurent
comparer les effets d'une unité de 30, 60 ou 90 pages sur plu-.
sieurs variables dépendantes. Leurs résultats indiquent que
plus 1l'unité augmente en nombre de pages, plus bas est le
pourcentage de réponses correctes au premier essai du test.
Etant donné 1'existence d'un critére de maltrise, 1l'étendue
des unités n'avait aucun effet sur le rendement final d'une
unité. Ces chercheurs ont également trouvé que le nombre de
reprises nécessaires augmentait & mesure que le nombre de

pages d'une unité augmentait.



- 27 =

Jusqu'a maintenant nous avons vu que les évaluations
fréquentes et les petites unités augmentaient le rendement
des étudiants aux examens. Malheureusement personne ne sem-
ble avoir examiné les effets de 1'étendue des unités et des
évaluations fréquentes sur la rétention des étudiants. De
telles recherches nous aideraient probablement & porter un

meilleur jugement sur cet aspect de 1l'enseignement behavioral.

3.4 L'AUTO-REGULATION DE LA PART DE L'ETUDIANT:

Skinner et Keller ont tous deux soutenu qu'il était
important pour 1'étudiant de progresser & son propre rythme
afin: 1) qu'il y ait un maximum de conséquences individuel-
les pour chaque rendement de 1l'étudiant,

2) que 1l'on puisse tenir compte des autres activités de 1'é-
tudiant,
et 3) que 1l'on puisse tenir compte du rythme d‘'apprentissage

de chacun.

Il semble cependant que 1l'auto-régulation de la part
de 1l'étudiant n'ait pas beaucoup d'effet sur le rendement lors
de l'examen final. Robin et Graham (1975) diviséerent les étu-
diants de leurs cours en 2 groupes. Il fut permis & 1l'un de
progresser a son propre rythme tandis que 1'autre groupe n'a-

vait pas la permission de progresser plus lentement qu'un cer-
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tain rythme pré-déterminé. Les deux groupes réussirent aussi
bien lors des tests sur les unités, lors de 1l'examen final

et lors d'un test de rétention. L'évaluation du cours n'é-
tait pas tellement différente quoique le groupe qui progres-
sait & son propre rythme s'est dit plus satisfait du cours
que le groupe qui devait suivre le rythme imposé par le pro-
fesseur. D'autres chercheurs ont obtenu des résultats a peu

prés identiques (Semb, G. et Al, 1975; Calhoun, 1976a).

Ainsi, le progrés individuel peut étre important
quand il s'agit d'une unité particuliére dans un cours, mais
le rythme de progression d'une unité i 1l'autre peut étre éta-
bli par le professeur sans que cela ne produise un effet né-

gatif sur le rendement final d'un groupe d'étudiants.

D'autres variables devront étre étudiées avant que
1'on puisse recommander que la progression soit individuali-
sée ou déterminée par le professeur. Il se peut qu'un rythme
de progression flexible soit essentielle pour une minorité
d'étudiants si 1'on veut que ceux-ci atteignent un niveau de
performance élevé. Comme nous l'avons déja vu, l'auto-régu-
lation dans les cours behavioraux a été évaluée trés favora-
blement par les étudiants. (Green, 1971; Myers, 1970; Nel-
son et Scott, 1972).

En utilisant une méthode behaviorale, Atkins et Loc-
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hart (1976) ont trouvé aucune différence entre les étudiants
qui avaient été soumis & un rythme d'évaluation flexible et
ceux qui furent soumis a un rythme d'évaluation déterminé
par le professeur. Cependant, les étudiants choisirent ma-
joritairement (9 contre 1) le rythme d'évaluation flexible

quand on leur en donna l1'opportunité.

3.5 LES"QUESTIONS A ETUDIER":

Méme si les effets d'un rythme de progression flexi-
ble & travers les unités sont incertains, certaines recher-
ches ont eu tendance a4 démontrer le bien fondé des "questions
~ Ve

a4 étudier"” qui favorisent la progression individuelle a 1'in-

térieur d'une méme unité.

Semb, Hopkins et Hursh (1973) distribuérent & 1'avan-
ce aux étudiants la moitié de tous leurs items d4'évaluation
sous forme de "questions a étudier". 1Ils ont trouvé que les
étudiants répondaient & ces items correctement de 20 a 30%
plus souvent qu'ils ne le faisaient pour les items non dis-
tribués. L'effet fut le méme pour chacune des douze unités
du cours et se répéta lors des examens périodiques 4d'une heu-
re. Certains chercheurs ont trouvé un effet semblable dans

des cours enseignés de fagon traditionnelle (Jenkins et Neis-

warth, 1973; Miles, Kibler, Pettigrew, 1967).
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3.6 LE ROLE DES TUTEURS:

Quelques chercheurs ont essayé d'évaluer l'efficaci-
té de 1'élément tutoral & 1'intérieur des cours behavioraux.
Les données de Calhoun (1976a) ont tendance a démontrer 1'im-
portance du feedback immédiat sur le rendement des étudiants.
Quatre de ses six groupes d'étudiants regurent un feedback
immédiat sur les tests d'unité a l'aide d'un tuteur. Pour
ce qui est des deux autres groupes, le feedback fut retardé
d'une journée et présenté soit par un tuteur, soit sous for-
me écrite. Le rendement des étudiants fut, de fagon signi-
ficative, plus bas lorsque le feedback avait été retardé
d'une journée. I1 faut cependant noter que dans ces deux
groupes d'étudiants, les unités étaient plus longues et 1'
étudiant ne progressait pas a4 son propre.rythme.D'autres re-
cherches devront &tre effectuées afin de savoir s'il existe

une certaine interaction entre ces trois composantes.

Johnson et Sulser-Azaroff (1975) ont découvert que
quand les tests de leurs étudiants n'étaient pas corrigés
immédiatement par un tuteur, ces étudiants devaient repren-
dre un plus grand nombre de tests que les étudiants qui a-

vaient regu un feedback immédiat de la part d'un tuteur.

I1 semble donc que les tuteurs soient capables d'in-

fluencer le rendement des étudiants en donnant un feedback
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immédiat.

3.7 L'AUTO-TUTORAT:

Une alternative au systéme de tutorat externe (qui
réduit les colts de celui-ci) existe; il s'agit de la pro-
cédure d'auto- evaluatlon( ) Quelques chercheurs ont évalué
systématiquement 1'auto-tutorat. Blackburn, Semb et Hopkins
(1975) firent une expérience dans le but de comparer 1'effi-
cacité de 1'auto-tutorat versus 1l'utilisation de tuteurs ex-
ternes en terme d'efficacité du cours et de satisfaction des
étudiants. Les résultats de cette étude démontrent que le
temps moyen consacré a faire passer des tests et & 1'évalua-
tion de ceux-ci était considérablement réduit par 1'auto-tu-
torat. De plus, 1l'auto-tutorat et le tutorat externe produi-

sirent A4 peu prés le méme rendement de la part des étudiants,

évalués a l'aide de tests périodiques et d'un examen final.

Dans une étude similaire effectuée par Conrad et Al
(1976), on y trouva les mémes résultats, mais en plus, on

observa que les étudiants qui avaient eu 1'expérience de deux

(*) Les lecteurs intéressés a4 approfondir les fondements
théoriques, de méme que les applications du feedback en vue
d'améliorer le rendement des étudiants, peuvent se référer a
L'enseignement et le modéle behavioral, par Guy Bourgque,
CEGEP de La Pocatiére, 1979.
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systémes d'évaluation choisissaient par aprés de s'auto-éva-
luer dans plus de 50% des cas. Ces deux expériences semblent
démontrer que la procédure d'auto-évaluation et le tutorat

externe offre une alternative valable.

En résumé on peut dire que le tutorat dans un cours
behavioral est évalué de fagon trés positive par les étudiants
et les professeurs. Il semble également que le tutorat soit
fonctionnellement relié au rendement de l'étudiant et que sa

fonction la plus importante soit celle du feedback immédiat.

3.8 RESUME ET CONCLUSION DE L'ANALYSE DES COMPOSANTES DE
L'ENSEIGNEMENT BEHAVIORAL:

Une analyse plus poussée de 1l'enseignement behavior-
al a démontré la fonction de plusieurs de ses composantes de
méme que la direction des recherches futures. 11 semble que
les cours magistraux ne soient pas un antécédent important au
rendement de 1'étudiant et n'aient pas non plus la valeur
d'un renforcement conditionnel. Il se peut cependant que le
professeur ait d'autres raisons que celle du rendement de 1'
étudiant pour justifier 1'utilisation du cours magistral et

des autres activités connexes.

I1 se peut fort bien que ce soit le critére de mai-

trise qui soit 1'élément le plus important dans un systéme
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d’enseignement behavioral. Par contre, ce critére de maitri-
se pourra perdre de son efficacité si les unités sont trop

étendues ou s'il n'y a pas d'évaluations frégquentes.

Méme si jusqu'a maintenant nous ne possédons aucune
preuve pouvant confirmer la supériorité d'un rythme de progres-
sion centré sur l1l'étudiant versus un rythme de progression
déterminé par le professeur, les comparaisons proviennent de
groupes d'étudiants et non d'étudiants pris individuellement.
Les étudiants évaluent trés favorablement le rythme de pro-
gression flexible et ont tendance & le choisir quand on leur

en donne 1'occasion.

J1 semble aussi que les "questions a étudier" aient
un effet trés bénéfique sur la généralisation et le rappel

de la matiére par les étudiants.

Enfin, on constate que le feedback immédiat donné par
des tuteurs a un effet considérable sur le rendement des étu-

diants.
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L'ENSEIGNEMENT BEHAVIORAL

1.- INTRODUCTION:

Toutes les enquétes effectuées depuis 1l'implanta-
tion du systéme 4'enseignement personnalisé (SEP) par Keller
(1968) ont tendance i démontrer que les étudiants préférent
le SEP aux méthodes d'enseignement conventionnelles, peu im-
porte la matiére étudiée. Ces enquétes sur la satisfaction
des étudiants (Kulik, 1972) peuvent &tre classées en trois
catégories:

1) 1les évaluations ouvertes ol les étudiants cotent le cours
de méme que chacune de ses parties, sur une échelle qui
varie du positif au négatif;

2) 1les évaluations ou l'on demande aux étudiants de comparer
le cours de SEP & un autre cours enseigné de fagon con-
ventionnelle et qu'ils ont déja suivi;

3) 1les évaluations qui cherchent & comparer la satisfaction
de deux groupes d'étudiants inscrits au méme cours, mais
ol 1l'un subit un enseignement de type SEP et l'autre, un

enseignement de forme conventionnelle.

Keller (1972) qui a fait une synthése des études

de satisfaction des étudiants inscrits dans des cours beha-
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vioraux, conclut que ces cours: 1) exigent plus de travail
de la part de 1'étudiant; 2) aménent une plus grande com-
préhension de la matiére; 3) développent un sentiment de
performance plus élevé et U4) favorisent une plus grande

-reconnaissance de 1l'étudiant comme personne humaine.

2.~ QUESTIONS:

Le but de la présente recherche était de répondre
aux questions suivantes:
1) Quels sont les effets du SEP, basé sur un matériel de
format modulaire (avec et sans exigence d'enseignement
correctif), sur la satisfaction des étudiants de psycho-

logie du Cégep de La Pocatiére ?

2) Quand les étudiants ont le choix, quel est le taux d'é-

tudiants qui choisissent un critére de maitrise de 90% 2

3.- METHODE:

Dans le but de répondre aux deux questions posées
plus haut, nous avons utilisé quatre groupes d'étudiants de
niveau collégial inscrits & un cours de psycholigie, a la
session d'automne 1979. Le premier groupe expérimental é-
tait composé d'étudiants de la concentration Sciences humai-

nes sans maths, le deuxiéme groupe expérimental était formé
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d’'étudiants de la concentration Sciences humaines avec maths
tandis que les étudiants du troisiéme groupe expérimental
provenaient de la concentration Sciences administratives.

Le quatriéme groupe expérimental était formé d'étudiants de
Sciences humaines, de Techniques infirmiéres et de Sciences

naturelles suivant un cours complémentaire.

Chacun de ces groupes d'étudiants fut soumis & cer-
taines conditions expérimentales qui apparaissent dans le

schéma expérimental suivant.

SCHEMA EXPERIMENTAL

Enseignement correctif

Groupe Période 1 Période 2 Période 3 Période U
Expérimental 1 obligatoire optionnel nul au choix
Expérimental 2 nul obligatoire optionnel au choix
Expérimental 3 optionnel nul obligatoire au choix
Expérimental 4 nul nul nul ~ nul

Le SEP, basé sur les principes de 1l'enseignement
behavioral, fut utilisé avec chacun des quatre groupes, mais
avec certaines variations. D'abord, tous les groupes regu-

rent le contenu sous forme de PRODUIT PERMAMENT en format
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modulaire. Chacun des groupes eut l'occasion d'assister &

des ACTIVITES MOTIVATIONNELLES sous forme de cours magistraux,

des discussions et de films. La troisiéme et quatridme ca-
ractéristique du SEP, qui consiste & faire passer des TESTS

FREQUENTS AVEC FEEDBACK IMMEDIAT et & respecter une PROGRES-

SION CENTREE SUR L'ETUDIANT, étaient également présentes

dans chacun des quatre groupes.

Seul le CRITERE DE MAITRISE était absent dans le

groupe expérimental 4; par contre il était présent périodi-
quement dans les trois autres groupes expérimentaux, tel que
présenté dans le schéma expérimental. Si on examine celui-
ci, on constate que le groupe expérimental 1 devait attein-
dre un critére de maitrise de 90% avant d'avoir la possibili-
té de commencer 1l'étude de la deuxiéeme partie du cours. Si
ce critére de maitrise n'était pas atteint, 1l'étudiant de-
vait se soumettre a4 un enseignement correctif suivi d'un
second test portant sur la méme matiére. Les tests étaient
composés de questions & choix multiples et 1'étudiant pou-
vait en passer trois seulement. Aprés ces trois tests, si
un étudiant n'avait toujours pas atteint le critére de mai-
trise, il devait répondre, chez lui, & une série de questions
3 réponses bréves et les soumettre au professeur pour cor-

rection.

Quand tous les étudiants du groupe expérimental 1
eurent atteint le critére de maltrise, on passa & la deuxieé-

me partie du cours. Ici, ceux qui voulaient étre soumis au



- 42 -

critére de maltrise devaient inscrire leur nom sur une feuil-
le, avant le test. Ceux qui n'inscrivirent pas leur nom re-
gurent la note obtenue au premier test sur l'unité 2. Par
contre, ceux qui l'inscrivirent s'engagérent & étudier et a.
passer autant de tests qu'il leur serait nécessaire pour at-

teindre le critére de maltrise.

A la troisidme période, aucun critére de maltrise
n'était exigé du groupe expérimental 1. Parvenus & la pério-
de 4, les trois groupes expérimentaux avaient le choix d'ac-

cepter ou de refuser le critére de maitrise.

Les groupes expérimentaux 2 et 3 furent soumis aux
mémes conditions que le groupe expérimental 1, mais dans un

ordre différent.

La satisfaction des étudiants, face & ce systéme
d'enseignement personnalisé, fut évaluée avec le test Perpe

de méme qu'avec un choix behavioral.

L,- RESULTATS:

L,1- Le test Perpe:

Dans le domaine de l'évaluation de la satisfaction
des étudiants face & un cours, le test Perpe est probable-
ment 1l'instrument dont les bases psychométriques sont les
plus solides & l1l'heure actuelle. Cependant, ceci ne signi-

fie pas que ce qu'il mesure représente l'essentiel du proces-
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sue éducatif. 5i nous avons quand méme accepté de faire pas-
ser le test Perpe aux quatre groupes d'étudiants, c'est dans
le but de mieux saisir la perception subjective qu'ils ont de

ce qui se passe dans une classe d'enseignement behavioral.

Le tableau 1 nous donne les moyennes et écarts types
des scores obtenus par nos quatre groupes de sujets au test
Perpe . D'aprés les auteurs du test, une moyenne qui varie
entre 0.00 et 0.29 représente une trés grande satisfaction;
entre 0.30 et 0.49, une grande satisfaction; entre 0.50 et
0.69, une satisfaction moyenne; entre 0.70 et 0.89, une net-
te insatisfaction; entre 0.90 et 1.09, une grande insatis-

faction et 1.10 et plus, une trés grande insatisfaction.

TABLEAU 1

Moyennes et écarts types des scores obtenus par quatre grou-

pes de sujets & un test Perpe.

Groupe Moyenne Ecart type N
Expérimental 1 1.02 .67 22
Expérimental 2 .56 .39 1L
Expérimental 3 .66 .40 26

Expérimental 4 40 .37 24
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Comme on peut le constater, c'est le groupe expé-
rimental 4 qui s'est déclaré le plus satisfait de l'ensei-
gnement behavioral regu. Son score de .40 représente une
"grande satisfaction". En ce qui concerne les groupes expé-
rimentaux 2 et 3, leur degré de satisfaction est dit "moyen"
avec des scores Qe .56 et .66. C'est le groupe expérimen-
tal 1 gui s'est montré le moins satisfait avec une moyenne

de 1.02, ce qui représente une "grande insatisfaction".

Quant aux &carts types de .37 pour le groupe expé-
rimental 4, de .39 pour le groupe expérimental 2, et de .40
pour le groupe expérimental 3, ils représentent une "distri-
bution habituelle" dit-on. D'autre part, l'écart-type de .67
pour le groupe expérimental 1 représente une "distribution

assez étalée".

Afin de mieux comprendre ce que représente ces
moyennes, passons au tableau 2 qui reproduit les scores de
satisfaction de nos quatre groupes de sujets (scores tou-
chant six grandes catégories d'items du test (Perpe) de méme

que la norme de ces groupes.

Selon les auteurs du test Perpe, un score de sa-
tisfaction de .0 3 .20 nous révéle que l'é@tudiant est "trés
satisfait" tandis qu'un score de .20 & .50 nous apprend que
l'8tudiant est "satisfait". D'autre part, les &tudiants
sont "plus ou moins satisfaits" quand leur score se situe
entre .50 et .90 et ils sont "insatisfaits" quand nous obte-

nons un score entre .90 et 1.50. Enfin, les scores de 1.50
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et plus représentent des étudiants "trés insatisfaits".
Voyons maintenant quel fut le degré de satisfaction des étu-

diants 4 chaque item du tableau 2.

TABLEAU 2

Cotes de satisfaction et normes obtenues par quatre groupes

de sujets & différents items du test Perpe.

Cote de satisfaction Norme
Titre des items

Exp 1 Exp 2 Exp 3 Exp 4 Exp 1 Exp 2 Exp 3 Exph

I Clarte - Structure .99 .59 .73 A1 1 3 2 L
II Charge de travail .83 .17 <37 .28 1
III Intéréet - Utilité .78 <52 . 56 ) 3 L L L
IV  Pédagogie

participative 1.75 1.03 1.15 .71 1* 3 2 i
\ Relations inter-

personnelles .60 .21 .24 .26 2 5 L 5

Vi Qualités

personnelles .60 A7 0 .24 11 2 5 L 5
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Au niveau de la "Clarté-Structure", qui mesure le degré 4
organisation et de méthode du cours, c'est le groupe expéri-
mental 4 qui s'est montré le plus satisfait avec un score

de .41 . Les groupes expérimentaux 2 et 3 se sont dits
"plus ou moins satisfaits" avec des scores de .59 et .73.

Le groupe expérimental 1 se dit "insatisfait" avec un score

de .99.

Quant aux normes, qui permettent de situer le de-
gré de satisfaction ou d'insatisfaction par rapport a 4'au-
tres enseignants, elles sont divisées en cing grandes caté-
gories dont chacune.regroupe 20% des enseignants. ILa norme
5 représente 1l'échelon supérieur, soit le point au-dessus
duquel on ne retrouve que les 20% des enseignants qui ont
obtenu des scores de satisfaction supérieurs. La norme 1
regroupe les 20% des professeurs qui ont obtenu les scores
de satisfaction les plus bas. Cette catégorie est également
divisée en trois (3) sous-catégories: 1= de 10 & 20% infé-

rieur; 1* = de 8 & 10% inférieur; 1#* = de 0 & 2% inférieur.

Comme on peut le constater au niveau de la "Clarté
Structure", la norme du groupe expérimental 4 indique que
son score de satisfaction est supérieur a la moyenne des
scores obtenus dans d'autres groupes d’'étudiants de niveau
collégial. Le groupe expérimental 2 est dans la moyenne

tandis que les groupes expérimentaux 1 et 3 sont au-dessous

de la moyenne.
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(De plus, le tableau 3 donne les quinze items qui

ont servi & mesurer la "Clarté-Structure” du cours.)

Au niveau de la “Charge de Travail" (voir le ta-
bleau 4), le groupe expérimental 2 s'est montré "trés satis-
fait" avec un score de .17, tandis que les groupes expéri-
mentaux 3 et 4 se déclaraient "satisfaits" avec des scores
de .37 et .28. Le groupe expérimental 1 est "plus ou moins
satisfait" avec un score de .83. En ce qui touche la norme,
tous les groupes sont nettement au-dessus de la moyenne sauf
le groupe expérimental 1 qui est nettement en dessous de la
moyenne. Le tableau 4 nous donne les trois items qui ont

servi a4 mesurer la "Charge de Travail".

Quant & 1' "Intérét-Utilité" du cours, (voir 1le
tableau 5) , ¢'est-a-dire le degré de pertinence des appren-
tissages, les groupes expérimentaux 1, 2 et 3 se disent
"plus ou moins satisfaits", tandis que le groupe expérimen-
tal 4 se dit "satisfait". La norme indique que le groupe
expérimental 1 est dans la moyenne tandis que les groupes
expérimentaux 2, 3 et 4 sont au-dessus de la moyenne. Le
tableau 5 indique ce sur quoi le score de 1' "Intérét-Utili-

té" est base.

C'est au niveau de la "Pédagogie Participative",
(voir le tableau 6) qui porte sur les différents véhicules
pédagogiques et la participation des étudiants aux décisions,

que l'insatisfaction des étudiants est la plus grande et



TABLEAU 3
Cotes de satisfaction et normes obtenues par quatre groupes de

sujets & 1'item "Clarté-Structure" du test Perpe.

Titre des items groupe ExéeiteEg; gat§§£a§#§§;p 4 Exp 1 ExgogmeExp 3 Exp 4
01 Livre un contenu substantiel 1.09 1.00 .36 .25 1 1 L 4
02 Va directement & 1l'essentiel 1.00 .71 .58 21 1 2 3¢ 5
03 Pertinence des questions d'examens 1.05 43 1.00 .08 1* 3 1= 5
o4 Degré de structuration .86 50 .65 .25 2 c 3 2 L
05 Cours peu préparés (nég. ) . 36 .5k .50 A48 3 2 ¢ 2 3 c
06 Compétence scolaire pergue .05 0.00 .15 .22 5 5 L 3
07 Clarté des explications 1.86 1.21 .96 .67 1 2 3 L
08 Définition des termes techniques 1.27 .79 1.00 .63 1 2 1 3
09 Réponses détaillées aux questions 77 .15 .62 .38 2 5 3 L
10 Fréquence de synthéses 1.86 .93 1.38 .63 1% 2 1* 3
11 Réponses non pertinentes .95 .36 .62 .25 2 L ¢ 3 5
12 Liens entre parties du cours 1.27 U6 .85 .58 1 L 2 3
13 Intérét du prof. pour le cours .32 .57 .12 .29 3 2 L 3
14 Planific. du travail de 1'étudiant 1.00 67 .96 .65 2 3 2 3
15 Explic. claire des objectifs 1.1% .54 1.15 .58 1 3 1 3
I Clarté-Structure .99 <59 .73 A1 1 3 2 4

.—8?-



TABLEAU 4

Cotes de satisfaction et normes obtenues par quatre groupes

de sujets & 1l'item “Charge de Travail" du test Perpe.

. . Cote de satisfaction Norme
Titre des items groupe: Expl Exp 2 Exp 3 Exp 4 Exp 1 Exp 2 Exp 3 Exp &

16 Sévérité de la correction 1.11 .08 «50 .25 lec 5 3¢ 5
17 Fréquence des contrdles .57 .21 A6 .29 2 5 3 L
18 Charge de travail .82 .21 .15 .29 lc L 5 L

II Charge de travail .83 .17 .37 .28 1 5 by b

-6?—




TABLEAU 5

Cote de satisfaction et normes obtenues par quatre groupes

de sujets a 1l'item "Intérét et utilité du cours"

- : Cote de satisfaction Norme
Titre des items groupe: Expl Exp 2 Exp 3 Exp 4 Expl Exp 2 Exp 3 Exp 4
19 Contenu intéressant, captivant .62 .79 .62 .50 5 L 5 5
20 Donne le goUut d'approfondir .68 .86 .81 46 L 3 3 5
21 Utilité professionnelle .57 21 .50 .58 3 5 3 3
22 Utilité culturelle .76 .21 .31 .29 lec L L L

IIT Intérét-Utilité 78 .52 .56 .46 3 4 4 4

-os_




TABLEAU 6
Cote de satisfaction et normes obtenues par quatre groupes

de sujets & 1'item "Pédagogie Participative" du test Perpe.

Titre des items Exgofe gipsgtigigcgiogxp L Exp 1 ExgogmeExp 3 Exp 4
23 Vérific. de la compréhension 2.41  1.36 1.35 .71 1% 2 2 5
24 Variation de l'app. pédagogique 1.91 .93 1.00 .75 1% 3 3 b
25 Préquence des discussions .91 .57 .62 .29 2 3 3¢ 5
26 Préquence du travail en équipes 2.29 1.36 1.42 .75 1% 1 1 3
27 Participation aux décisions 1.36 1.00 1.40 .65 3 L 3 b
28 Encourage les questions 1.00 <57 42 .33 3 L L
29 Questions stimulantes 1.64 1.43 .85 .88 1 2 4 3
30 Tient compte de l'effort fourni 1.62 1.18 1.42 1.15 2 3 2 3
31 Souligne les succeés 2.32 1.00 1.60 .91 14 2 1% 3
32 Attentif aux étudiants plus lents 2.00 .86 1.38 <73 1* 3 2 L
IV Pédagogie Participative 1.75 1.03 1.15 .71 1* 3 2 L

—'[g_
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surtout pour le groupe expérimental 1 qui se dit "trés insa-
tisfait" avec un score de 1.75. Les groupes expdrimentaux

2 et 3 sont "insatisfaits" avec des scores de 1.03 et 1.15
tandis que le groupe expérimental 4 se dit "plus ou moins sa-
tisfait" avec un score de .71. Au niveau de la norme, le
groupe expérimental 4 est au-dessus de la moyenne, le groupe
expérimental 2 est dans la moyenne tandis que les groupes ex-
périmentaux 1 et 3 sont au-dessous de la moyenne. Les dix
items qui ont servi & mesurer la "Pédagogie Participative"”

sont présentés dans le tableau 6.

Au niveau des "Relations Interpersonnelles"
(voir le tableau 7), les groupes expérimentaux 2, 3 et 4 se
disent "satisfaits", tandis que le groupe expérimental 1
est "plus ou moins satisfait". En ce qui concerne la norme,
seul le groupe expérimental 1 se situe au-dessous de la
moyenne, les trois autres étant au-dessus de la moyenne.
Le tableau 7 nous dit sur quoi est basé la mesure de l'item

"Relations Interpersonnelles".

Les scores de 1l'item "Qualités Personnelles"
(voir le tableau 8), indiquent que les groupes expérimentaux
2 et U4 sont "trés satisfaits", le groupe expérimental 3 se
montre"satisfait", tandis que le groupe expérimental 1 se
dit "plus ou moins satisfait". La norme indique que tous les
groupes se situent au-dessus de la moyenne, sauf pour ce qui

est du groupe expérimental 1, qui est au-dessous de la moyenne.



'TABLEAU 7
Cote de satisfaction et normes obtenues par quatre groupes

de sujets & 1'item "Relations Interpersonnelles" du test Perpe.

Titre des items Exgofe gipsgtigigcgiogxp 4L Exp 1 ExgogmeExp 3 Exp 4
33 Intérét pour les individus 1.05 .21 .31 .39 2 5 L L
34 Distant - familier ‘ 43 .00 .27 .29 3. 5 3 3
35 Reste & discuter aprés le cours .81 A3 .38 .25 2 3 ¢ 3 4
36 Humeur joviale .36 .00 .00 .08 2 5 5 L
37 Disponibilité hors cours «55 A3 .23 .26 2 2 L 3

V  Relations Interpersonnelles .60 .21 24 .26 2 5 L 5

_Eg_




TABLEAU 8
Cotes de satisfaction et normes obtenues par quatre groupes

de sujets & 1l'item "Qualités Personnelles" du test Perpe.

Titre des items ExgoiéEig gaﬁéiiagtiggp 4 Exp 1 ExpNgrqup 3 Exp 4
38 Patience dans les explications A5 .29 .31 .09 2 3 3 5
39 Soucieux de ne pas blesser .71 .00 .19 .00 2 5 L 5
4O Reconnait ses limites .55 .23 .12 N 2 3 L 5
41 Débit (lent-rapide) (nég.) 1.09 29 .54 «33 1* 3 2 3
42 Calme et détendu .18 .07 . Ok4 .08 L 5 5 b

VI Qualités Personnelles .60 W17 24 W11 2 5 L 5

-vg—
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Les cing items qui ont servi & mesurer les "Qualités Person-

nelles" sont repris dans le tableau 8.

Passons maintenant aux questions auxiliaires qui se
trouvent dans le tableau 9. La question 03, portant sur le
rendement scolaire, nous montre qu'au niveau de la norme, le
rendement de TQUS les groupes est supérieur a la moyenne des

scores obtenus par d'autres groupes d'étudiants.

La question 5 nous montre que les scores obtenus
4 "Rang du professeur” sont dans la moyenne ou au-dessus de
celle-ci. Au niveau de la "Situation d'apprentissage pré-
férée", il semble que le plus fort pourcentage des étudiants
préférent écouter les explications d'une personne experte en
la matidre, plutdt que de travailler seul. Quant au travail
en groupe, une minorité des étudiants des groupes expérimen-
taux 1 et 3, 33% et 36%, disent préférer le travail en groupe
avec d'autres personnes. Quant & 1'intérét que les étudiants
portent aux études, les scores des groupes expérimentaux 2
et 4 sont au-dessus des scores obtenus par d'autres groupes
d'étudiants. Par contre, les scores des groupes expérimen-
taux 1 et 3 sont au-dessous de la moyenne des autres groupes
d'étudiants. A la question 8, qui avait pour but de mesurer
la "Quantité d‘'acquisition", les scores de tous les groupes
d'étudiants sont au-dessus de la moyenne des scores obtenus
par d'autres groupes, sauf pour le groupe expérimental 3,

dont les scores sont comparables & la moyenne des autres
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TABLEAU 9

Réponses données par les quatre groupes de

sujets aux questions auxiliaires, en pourcentage.

Question auxiliaires groupes

Exp 1 Exp 2 Exp 3 Exp 4

03

Rendement scolaire

A. Moins de 60%

B. Entre 60 et 64%
C. Entre 65 et 69%
D. Entre 70 et 744
E. Entre 75 et 79%
F. Entre 80 et 84%
G. 85% et plus

NORME s

O4 Nombre de professeurs

05

06

A. 1 professeur
B. 2 professeurs
C. professeurs
D. 4 professeurs
E. 5 professeurs
F. 6 professeurs
G. 7 professeurs
H. 8 professeurs

Rang du professeur

A. Rang 1
B. Rang 2
C. Rang 3
D. Rang 4
E. Rang 5
F. Rang 6
G. Rang 7
H. Rang 8 et plus

MOYENNE:
NORME :

Situation d'apprentissage préférée
A. En écoutant les explications

d'ung personmne experte en la
matiere

11% 0% 0%
6 11 9
22 0 5
17 22 41
6 0 9
11 33 18
28 33 18
¥ 5 b
o5 0% 5
0 0 0
6 o 0
0 22 0
17 0 0
28 33 18
50 b 73
0 0 5
28% 33% 23%
22 33 45
28 33 18
6 "0 0
11 0 14
0 0 0
6 o0 0
0 0 0
2.72 2.00 2.36
38}
61% 89% 1%

5
5

0
18
5
36
32

5

0%
0

0
12
17
21
29
17

4
2

N
£ OO OOoOWnYO

95

79%
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TABLEAU 9 (suite)
Question auxiliaires groupe: Exp 1 Exp 2 Exp 3 Exp &
B. En travaillant en groupe avec
d'autres personnes 33% 0%  36% 8%
C. En travaillant seul -6 11 23 12
07 Intérét aux études
A. Pas du tout 0% 0% 0% 0%
B. Trés peu 11 0 0 0
C. Peu 0 0 5 0
D. Plus ou moins 11 0 9 0
E. Passablement 17 22 27 8
F. Beaucoup 56 Loy 50 46
G. Enormément 1 33 9 46
NORME : 1 5 2 5
08 Quantité d'acquisition
A. Extrémement peu 0% 0% 0% 0%
B. Trés peu 0 0 0 0
C. Peu 0 0 5 0
D. Plus ou moins 0 0 5 0
E. Passablement 39 Ly b1 17
F. Beaucoup 56 33 b1 58
G. Enormément 22 9 25
NORME : L L 3 5
09 Type de professeur préféré
X = celul qui insiste sur la
présentation et 1'explication
de la matiére
Y = celui qui insiste sur l'anima-
tion et la discussion des ques-
tions soulevées par les étudiants,
ceux-ci devant avoir étudié 1le
contenu du cours auparavant.
A. Insiste exclusivement sur X 6% 0% 0% 0%
B. Insiste beaucoup plus sur X 11 0 14 8
C. Insiste un peu plus sur X 6 11 9 L
D. Insiste également sur les deux 39 56 L1 50
E. Insiste un peu plus sur Y 22 0 14 17
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TABLEAU 9 (suite)
Questions auxiliaires groupe: Exp 1 Exp 2 Exp 3 Exp 4
F. Insiste beaucoup plus sur Y 11% 33% 23% 21%
G. Insiste exclusivement sur Y 6 0 0 0
10 Recommandations du professeur
A. Extrémement négatives 0% 0% 0% 0%
B. Trés négatives 0 0 0 0
C. Plutdt négatives 17 0 14 0
D. Plutot positives Li 56 4y 12
E. Trés positives 33 22 36 62
F. Extrémement positives 6 22 9 25
NORME : 2 n 3 5
11 Heures d'études par semaine
A. Moins de 5 heures 0% 0% 9% 8%
B. 5 & 9 heures 22 13 18 21
C. 10 & 14 heures 33 25 32 17
D. 15 & 19 heures L 38 27 25
E. 20 heures ou plus 0 25 14 29
NORME : 5 5 5 5
12 Degré de satisfaction générale
A. Extrémement insatisfait 0% 0% 0% 0%
B. Trés insatisfait 0 0 0 8
C. Plutot insatisfait 22 0 9 0
D. Plutdot satisfait 50 56 41 25
E. Trés satisfait , 22 22 Ls L6
F. Extrémement satisfait 6 22 5 21
NORME : 3 5 b 5
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groupes d'étudiants de niveau collégial.

Au niveau de la question 10 "“Recommandation du professeur”,
les scores du groupe expérimental 4, de méme que ceux du
groupe expérimental 2 sont au-dessus de la moyenne des sco-
res obtenus par d'autres groupes d'étudiants. Ceux du grou-
pe expérimental 3 se comparent aux scores obtenus ailleurs
par d'autres groupes d'étudiants tandis que les scores du
groupe expérimental 1 sont inférieurs a ceux obtenus par

d'autres groupes d'étudiants.

I1 semble que, d'aprés les résultats obtenus a la
question 11, nos quatre groupes d'étudiants passent plus de

temps &4 étudier que la majorité des autres groupes d'étudiants.

Une derniére question auxiliaire mesurait le

"Degré de satisfaction générale" face au cours. Les scores
obtenus par les groupes expérimentaux 2 et 4, correspondent
A ceux obtenus par 20% des professeurs ayant mérité les meil-
leurs scores au niveau collégial. Les scores du groupe expé-
rimental 3 sont également au-dessus de la moyenne des scores
obtenus ailleurs avec d'autres groupes d'étudiants tandis

que ceux du groupe expérimental 1 se situent au niveau de la

moyenne des autres groupes testés antérieurement.

4L,2- Le choix behavioral:

En plus de 1l'utilisation du test Perpe dans le but

de mesurer le degré de satisfaction de nos quatre groupes
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d'étudiants inscrits a4 des cours de psychologie qui se don-
naient sous forme d'enseignement behavioral, nous avons dé-
cidé d'ajouter un choix behavioral. Comme vous avez pu le
constater en regardant le schime expérimental, & la 4% pé-
riode du cours, tous les étudiants des groupes expérimentaux
1, 2 et 3 pouvaient choisir le critére de maitrise d; 90%

ou le refuser. Chacun de ces trois groupes avaient déja eu
1l'occasion d'expérimenter le critére de maitrise obligatoire,
le critére de maitrise optionnelle, de méme qu'une situation
ol il n'y avait aucun critére de maltrise. Ce choix beha-
vioral nous semblait une bonne fagon de mesurer objective-
ment l'attitude des étudiants face & un critére de maltrise
de 90% et, par conséquent, face & 1'enseignement correctif.
La procédure & suivre était trés simple, il s'agissait pour
chaque étudiant qui désirait &tre soumis au critére de mai-
trise de 90%, de 1l'indiquer en inscrivant son nom sur une
feuille de papiér distribuée avant le test sur l'unité 4,

qui correspondait & la 4% période du cours.

TABLEAU 10
Pourcentage des étudiants qui ont librement

décidé d'opter pour le critére de maltrise de 90%

Groupe | Pourcentage des étudiants
Expérimental 1 88%
Expérimental 2 644

Expérimental 3 96%




- 61 -

Le tableau 10 nous donne le pourcentage d'étudiants
des groupes expérimentaux 1, 2 et 3 qui ont choisi le crité-
re de maitrise de 90%. Le groupe expérimental 4 n'avait pas
la possibilité de choisir ce critére de maltrise. Comme
on peut le constater, 88% des étudiants du groupe expérimen-
tal 1, 64% des étudiants du groupe expérimental 2, et 96%
des étudiants du groupe expérimental 3 ont choisi le critére

de maltrise.

5.~ DISCUSSION ET CONCLUSION:

Aprés avoir décrit les résultats obtenus au test
Perpe et au choix behavioral, plusieurs faits semblent évi-
dents. En premier lieu, on constate que les scores de satis-
faction des étudiants du groupe expérimental 4 qui a subi 1°'
enseignement behavioral mais sans exigence de critére de mai-
trise, sont trés élevés. En effet, dans quatre des six ca-
tégories d'items (voir le tableau 2), soit: 1) la Clarté-
Structure, 2) la Charge de Travail, 3] 1'Intérét-Utilité,
et U4) 1la Pédagogie Participative, les scores de satisfac-
tion des étudiants du groupe expérimental 4 sont supérieurs
3 60% des scores obtenus par les autres étudiants de niveau
collégial qui ont déja passé le test Perpe. En ce gqui con-
cerne les deux autres catégories d'items, soit 1) 1les Re-
lations Interpersonnelles et 2) 1les Qualités Personnelles,
80% des scores de satisfaction des autres groupes d'étudiants

étaient inférieurs a ceux obtenus par notre groupe expérimen-
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tal 4. T1 nous apparait donc évident que 1'enseignement
behavioral a été pergu comme une expérience trés positive

par le groupe expérimental 4.

Les trois autres groupes expérimentaux, c'est-a-
dire ceux qui ont regu un enseignement behavioral mais avec
un critére de maitrise de 90% périodique, n'ont pas tous
pergu cet enseignement de la méme fagon. Le groupe expéri-
mental 2 semble avoir perg¢u 1l'enseignement behavioral comme
une expérience trés positive. En effet, les scores de sa-
tisfaction pour les catégories 1) Charge de Travail,

2) Relations Interpersonnelles et 3) Qualités Personnelles,
sont supérieurs & ceux obtenus par 80% des étudiants qui ont
déja passé le test Perpe. Les scores de satisfaction pour 1la
catégorie d'items relatifs & 1'Intérét-Utilité du cours sont
également supérieurs & 60% des scores obtenus ailleurs dans
le réseau collégial. Les scores de satisfaction des deux
autres catégories d'items, soit 1) la Clarté-Structure et

2) La Pédagogie Participative, se situent au point milieu.
Ici encore on peut conclure que 1l'enseignement behavioral

a été pergu comme une expérience trés positive.

Les scores de satisfaction du groupe expérimental
3 sont également trés élevés. Sur quatre des six catégories
d'items, soit 1) la Charge de Travail, 2) 1l'Intérét-Utilité,
3) 1les Relations Interpersonnelles et 4) les Qualités Per-
sonnelles, les scores de satisfaction du groupe expérimental

3. sont supérieurs & ceux obtenus par 60% des autres étudiants
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du réseau collégial. Cependant, les scores de satisfaction
touchant 1) la Clarté-Structure et 2) 1la Pédagogie Parti-
cipative, sont sous la médiane des scores de satisfaction

obtenus ailleurs.

Néanmoins les scores de satisfaction du groupe ex-
périmental 1 sont les plus faibles. Seuls les scores de
la catégorie Intéret-Utilité se situent dans la médiane.
Les scores de satisfaction des cing autres catégories d'items
sont nettement inférieurs &4 ceux obtenus par la majorité des
étudiants qui ont déja passé le test Perpe. Il faut donc
conclure que le groupe expérimental 1 se montre trés insa-
tisfait 1) de la Clarté-Structure, 2) de la Charge de Tra-
vail et 3) de la Pédagogie Participative telles qu'utilisées
dans un cours d'enseignement behavioral. Mémes les scores des
catégories Relations Interpersonnelles et Qualités Personnel-
les sont trés faibles comparés & ceux des trois autres grou-
pes. Par contre, quand on regarde les réponses de ce grou-
pe a4 la question auxiliaire 12, relative au degré de satis-
faction générale, les scores de satisfaction sont dans la
médiane. Mais pourquoi les scores de satisfaction du groupe

expérimental 1 sont-ils aussi faibles ?

La principale variable est probablement le fait
que ce groupe a eu le plus de difficultés a atteindre les
objectifs du cours, méme si, & la fin, leur rendement était

trés satisfaisant. La moyenne du groupe expérimental 1 au
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premier test de 1'unité 1 était de 55%‘comparée a 71% pour
le groupe expérimental 3 et 77% pour le groupe expérimental
2. Etant donné que le critére de maitrise de 90% était
obligatoire a la période 1 pour le groupe expérimental 1,

il est fort probable que la majorité des étudiants de ce
groupe furent trés découragés en constatant jusqu'd quel
point ils étaient loin du critére de maitrise exigé. D'ail-
leurs ce groupe a le plus négativement réagi au critére de
maitrise dans les premidres semaines du cours. Aussi, vu
1'importance de l'effet primaire, qui est un phénoméne bien
établi en psychologie sociale, on peut s'attendre & ce que
les premiére semaines du cours aient eu un effet déterminant
chez les étudiants quant & leur perception globale du cours.
D'ailleurs plusieurs chercheurs ont déja démontré 1l'existen-
ce d'une corrélation positive entre le rendement scolaire

et l'évaluatibn que les étudiants font du professeur
(McKeachie et Solomon, 1958; McKeachie, Lin et Mann, 1971;
Kennedy, 1975; Snyder et Clair, 1976). Encore plus récem-
‘ment, Worthington et Wong (1979) ont démontré qu'il y avait
non seulement une corrélation positive entre le rendement
scolaire des étudiants et 1l'évaluation du professeur, mais
que cette relation était causale. Il semble donc évident
que les étudiants seront satisfaits du systéme d'enseigne-
ment utilisé dans la mesure ol ils auront l1'impression de
réussir. .D'ailleurs Bloom a déji parlé en ce sens (Bloon,

1968). 11 serait peut-&tre préférable & 1l'avenir d'utiliser
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au départ un critére de maitrise de 70%, puis de 1l'augmenter
a 80% et enfin & 90%, surtout avec les étudiants plus faibles.
Le choc subi au début serait alors certainement moins brus-

que et, par conséquent, les frustrations moins fortes.

Mais malgré que les scores de satisfaction du
groupe expérimental 1 soient assez faibles, quand est venu
le temps de choisir le critére de maitrise de 90% pour la
quatriéme partie du cours, 88% des dtudiants ont opté pour
ce critére de maitrise. Etant donné que ce groupe avait un
peu plus de difficultés que les autres au niveau de 1l'appren-
tissage, il se peut que le critére de maitrise ait été pergu

comme leur planche de salut.

Les réponses aux questions auxiliaires (voir le
tableau 9), nous permettent de tirer d'autres conclusions
intéressantes. Premiérement, le rendement scolaire de tous
nos groupes a été trés élevé. On peut méme dire que 60% des
étudiants testés antérieurement avec le test Perpe disent
avoir obtenu un rendement scolaire inférieur aux quatre
groupes utilisés ici. 1l n'y a donc aucun doute, au niveau
du rendement scolaire, l'enseignement behavioral produit
des effets trés bénéfiques et méme supérieurs & ce qui se
passe dans la majorité des cas ailleurs. Ceci est d'autant
plus surprenant que deux de nos groupes, soit les groupes
expérimentaux 1 et 3 portent un intérét trés faible aux étu-

des. Il faut également souligner que "le travail seul", qui
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est une caractéristiques de 1'enseignement behavioral, n'est
pas la situation d'apprentissage que la majorité des étudiants
préférent. Au contraire, la majorité des étudiants des qua-
tre groupes préférenf écouter les explications d'une person-
ne experte en la matiére, ce qui est rare en enseignement
behavioral. Nos quatre groupes n'ont regu que 4 ou 5 cours

magistraux durant toute la session.

En terminant, rappelons que les résultats obtenus
ici ne sont pas en contradiction avec ceux rapportés par
Keller (1972). Iéi comme ailleurs, l'enseignement behavior-
al apparalt comme un systéme d'enseignement trés efficace,
mais trés exigeant pour 1l'étudiant et le professeur. On
peut également affirmer qu'en général les étudiants semblent

trés satisfaits de 1l'enseignement behavioral.

GB/gll
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LE SYSTEME D'ENSEIGNEMENT PERSONNALISE (SEP)

DEFINITION DU PROBLEME:

Historigue:

Depuis quelques années déja, je m'efforce de voir

en quoi le modéle behavioral peut améliorer la qualité de

mon enseignement. J'ai pu, grace aux dégrévements accordés

par le Cégep et par la Digec, répondre aux questions suivan-

tes:

1)

2)

3)

)

5)

6)

Quel est le répertoire initial des étudiants qui s'ins-
crivent aux cours de psychologie ?

Quels sont les effets de l'enseignement modulaire sur

le répertoire initial des étudiants ?

Quels sont les effets d'une évaluation formative, effec-
tuée & 1'aide d'une machine a enseigner de type Pressey,
sur l'apprentissage des étudiants ?

Quels sont les effets de 1l'évaluation formative, intégrée
et non intégrée aux cours, sur l'apprentissage des étu-
diants ?

Quels sont les effets du feedback immédiat et spécifique
versus le feedback retardé et global sur 1l'apprentissage
des étudiants ?

Quels sont les effets de 1l'enseignement correctif, pres-
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crit sous deux formes différentes, sur 1l'apprentissage

des étudiants ?

Les recherches dont il est fait mention ici sont

décrites dans L'Enseignement et le Modéle Behavioral (2).

Les réponses que j'ai obtenues m'ont amené 4 modifier mon
systéme d'enseignement. C'est ainsi que désormais je mesure
toujours le répertoire initial de mes étudiants afin de per-
mettre & ceux qui connaissent déja la matiére de ne pas suivre
certaines parties du cours. Etant donné 1l'efficacité de 1°
enseignement modulaire, je consacre de plus en plus d'éner-
gie & la préparation de modules. Un autre aspect de mon
enseignement qui a évolué repose sur l'évaluation formative
intégrée au cours. Cette forme d'évaluation fait maintenant
partie de la routine quotidienne. Un aspect intéressant de
cette évaluation est le fait qu'elle n'a pas besoin d'étre
spécifique et immédiate. Je me suis rendu compte que le feed-
back retardé de 20 minutes et global ne diminuait pas 1le
rendement des étudiants. Il s'agit 1la d'une économie de temps

considérable pour le professeur.

l1.2- Le but de cette recherche:

Le but de cette recherche était de clarifier 1le
rdole de certaines parties composantes du SEP. En 1968,
Keller (5) identifiait cinq caractéristiques fondamentales

du SEP qui le distinguaient de 1l'enseignement traditionnel
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livré sous la forme de cours magistraux, de lectures et

d'un examen final. En premier lieu, le SEP est orienté vers
la MAITRISE presque parfaite de la matiére. L'étudiant doit
comprendre parfaitement une partie du cours avant de pouvoir
s'engager dans l'étude de la partie suivante. Pour avoir
une idée plus précise du concept "Mastery Learning", les
personnes intéressées pourront se référer i Bloom (1).
Deuxiémement, 1'étudiant progresse & son PROPRE RYTHME. Cet-
te latitude laissée & 1'éléve peut &tre modifiée par des éché-
ances que 1l'étudiant devra respecter, mais de fagon générale,
1'étudiant n'est pas tenu de progresser exactement au méme
rythme que l'ensemble du groupe. Comme troisi&me caracté-
ristique, Keller suggere que le professeur donne quelques
COURS MAGISTRAUX dans le but de stimuler et de motiver les
étudiants & étudier la matidre. Il est important de noter
que ces cours magistraux doivent ne rien contenir qui soit
essentiel & la réussite du cours de la part de 1'étudiant.
La quatriéme caractéristique du SEP est le fait que toute
information pertinente au cours doit &tre présentée sous
forme de DOCUMENTS PERMANENTS, écrits ou autres. Méme si
jusqu'a maintenant il est encore plus facile d'avoir recours
aux manuels de base, il semble que le format modulaire soit
de plus en plus utilisé (4). Enfin, la cinquiéme caracté-
ristique se référe aux EVALUATIONS FREQUENTES suivies d'un

feedback immédiat. Cette opération étant habituellement
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confide a des tuteurs. (*)

2.~ ETAT DE LA QUESTION:

Contrairement & ce que 1'on pourrait croire, 1le
Systéme d'enseignement personnalisé (SEP) existe depuis 1964,
Développé a l'université Brasilia par Fred Keller, le SEP a
depuis été utilisé par des milliers de professeurs dans plu-
sieurs pays du monde (3, 7). Plusieurs centaines de recher-
ches ont été effectuées sur 1l'efficacité de ce systéme 4'en-

seignement basé sur les prescriptions du modeéle behavioral

(6). )

Méme si de fagon générale les recherches ont dé-
montré la supériorité du SEP sur l'enseignement traditionnel
(9), il semble que 1'expansion rapide de celui-ci a devancé
les recherches relatives a 1l'efficacité et & 1l'utilisation
fonctionnelles de chacune des parties composantes. Il se

peut trés bien qu'une partie ou plusieurs parties du SEP ne

soient pas aussi nécessaires qu'on ait voulu nous le faire

croire. On peut +tout au moins se demander si elles ont la

fonction qu'on leur accorde.

Comme nous 1l'avons déja vu, le SEP se distingue,
en outre, des systémes d'enseignement traditionnels par le
fait qu'on exige de 1l'étudiant qu’il ait maitrisé une partie

(*) En anglais, on parle de “"proctors". Ce sont des étudiants
qui ont suivi le cours l'année précédente et qui s'occu-
pent principalement de 1l'évaluation des étudiants.
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de la matiére avant de pouvoir passer & la partie suivante

et qu'on lui donne la possibilité de se reprendre s'il échoue
une premidre fois. Méme si les étudiants ont tendance & ob-
tenir des résultats plus élevés aux tests finals des unités
~d'apprentissage lorsqu'un critére de maitrise est exigé (8),

au moins une recherche (10) soutient que ce n'est pas 1l'en-

seignement correctif "per se" qul fait augmenter les scores

des étudiants. D'aprés les auteurs.de cette recherche, les

étudiants ont tendance a4 étudier davantage afin d'éviter les
conséquences aversives que représente pour eux l'enseigne-

ment correctif. C'est précisément ce probléme que nous

avons voulu éluder.

3.- OBJECTIF DE IA RECHERCHE:

Plus spécifiquement, le but de cette recherche
était d'apporter une réponse & la question suivante:
"Quand un critére de maltrise de 90% est exigé, 1l'enseigne-
ment correctif obligatoire est-il supérieur & aucun enseigne-
ment correctif ?". ILa variable dépendante étant a) le ren-
dement de 1'étudiant aux tests finals des unités d'apprentis-

sage et b) le rendement de l'étudiant & un examen final.

#.~ METHODOLOGIE :

Nous avons utilisé trois groupes d'étudiants de

niveau collégial inscrits au cours de psychologie 350-102.
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Chacun de ces groupes était réparti au hasard et devait suivre
le cours sous l'une des trois conditions suivantes: 1) en-
seignement correctif obligatoire , 2) enseignement correc-
tif optionnel et 3) aucun enseignement correctif. Voici

la séquence d'exposition des sujets aux conditions expéri-

mentales.

SCHEME EXPERIMENTAIL
Groupe Enseignement correctif
Expérimental 1 Obligatoire Optionnel Nul Au choix
Expérimental 2 Nul Oblig. Opt. Au choix
Expérimental 3 Opt. Nul Oblig. Au choix

5.- INSTRUMENTATION:

Le rendement des étudiants a été évalué a 1l'aide
d'une banque de questions & choix multiples ol dix questions
étaient puisées au hasard pour chaque groupe d'étudiants &
chaque test et & l'examen final. Cette procédure était néces-
saire afin d'éviter que les étudiants & qui nous ne faisions

pas passer les tests au méme moment puissent se renseigner

sur le contenu des questions.
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6.- RESULTATS:

Les résultats de cette expérience apparaissent au

tableau 1 et sont illustrés dans la figure 1.

601" PériOde l

Au cours de la période 1, les résultats au pré-test
étaient de U42.41 pour le groupe expérimental 1, de 47.03
pour le groupe expérimental 2 et de U48.83 pour le groupe
expérimental 3. L'analyse de la variance nous indique qu'il
n'y avait pas de différence significative (pour un p = .05)
entre les trois groupes quant aux résultats obtenus au pré-

test. (Voir le tableau 1, & la page suivante)

Pour ce qui est des résultats du test 1, le groupe
expérimental 1 a obtenu 55.29, le groﬁpe expérimental 2,
74.55 et le groupe expérimental 3, 71.83. L'analyse de la
variance indigue que certaines différences sont significati-
ves (le rapport F est significatif & p < .00l) entre les
trois groupes quant aux résultats obtenus au test 1.

(Voir 1la figure 1 & la page 9).



TABLEAU 1

Moyennes et écarts-types des scores obtenus par trois groupes de sujets & un pré-test, a un premier

test et & un examen final en psychologie

350-102, pendant quatre périodes d'enseignement.

Groupe

Période 1

PT-1 T-1 EF-1

Période 2

PT-2 T-2 EF-2

Période 3

PT-3 T-3  EF-3

Période 4

PT-4 T-4 EF-4

Expérimental 1 X

(N = 17) St

L2.41 55.29 59.88
14.89 19.48 ll.36

critére obligatoire

39.41 54.11 58.82
14.77 25.26 23.42

critére optionnel

38.00 58.23 57.05
10.67 18.02 16.58

criteéere nul

50.70 60.00 65,00
14.25 17.85 19.38

critére optionnel

Expérimental 2 X:

(N = 27) S:

b7.03 74.55 66.88
9.51 16.82 9.98

critére nul

44,07 75.18 73.33
16.70 17.18 11.76

critére obligatoire

h2.62 73.88 74,62
9.71 12.03 12.62

critére optionnel

54.33 65.03 73.48
14.90 21.60 20.70

critére optionnel

c

Expérimental 3 X:

(N = 24) S

48.83 71.83 66.50
13.71 12.89 11.04

critére optionnel

39.16 74.16 62.91
17.42 11.00 16.80

critére nul

41.58 68.54 72.70
9.32 15.07 9.77

critére obligatoire

50.66 69.41 7h4.79
14,06 14.97 21.22

critére optionnel




LEGENDE : C::::::::> Aucune différence significative
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Figure 1. Courbes représentant le rendement académique de trois groupes d‘'étu-
diants sur un pré-test, un premier test et un examen final en psy-
chologie 350-102, pendant gquatre périodes d’enseignement.
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En appliquant le test "t" de Student, on a trouvé
les différences suivantes (voir tableau 2): 1le groupe ex-
périmental 1 différe significativement (p < .01) des grou-
pes 2 et 3, mais ces deux groupes entre eux, différent peu

(p > .05).

Quant & 1l'examen final 1, la moyenne du groupe ex-
périmental 1 était de 59.88, celle du groupe expérimental 2,
de 66.88 et celle du groupe expérimental 3, de 66.50. L'a-
nalyse de la variance nous indique qu'il n'y a pas de dif-
férence significative (pour p = .05) entre les trois groupes

quant aux résultats obtenus & 1l'examen final 1.

TABLEAU 2
Valeurs du test "t" obtenues en comparant trois

groupes de sujets au test 1

Groupes N X s DXs 6D d1 ¢ p

1 17 55.29 19.48

19.27 5.88 k2 3.28 <.01
2 27 74, 56 16.82

1 17 55.29 19.48
16.54 5.56 39 2.97 <.01
3 24 71.83 12.90

2 27 74.56 16.82

2.73 L4.26 L9 0.64 .05
3 2k  71.83 12.90
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Si 1'on examine maintenant le cheminement de cha-
que groupe de sujets durant la période 1, on se rend compte
que le groupe expérimental 1 a progressé significativement
du pré-test 1 au test 1 (p < .03), de méme que du pré-
test 1 & 1l'examen final 1 (p < .001). Par contre, la pro-
gression enregistrée du test 1 &4 1l'examen final 1 n'est pas

significative (voir diagramme 1, page suivante ).

Le groupe expérimental 2 a également fdit des pro-
grés significatifs du pré-test 1 au test 1 (p < .001) de
méme que du pré-test 1 & 1l'examen final 1 (p < .00l). Par
contre, il a régressé significativement (p < .02) entre

le test 1 et 1'examen final 1.

Le groupe expérimental 3 a fait des progrés signi-
ficatifs du pré-test 1 au test 1 (p < .001) de méme que
du pré-test 1 & 1'examen final 1 (p < .00l). Cependant,
lui aussi a régressé significativement (p < .03) du test

1 & 1l'examen final 1.

Voyons maintenant de quelle fagon nos trois groupes

de sujets se sont comportés durant la période 2.

6.2- Période 2

Au pré-test 2, la moyenne du groupe expérimental 1
était de 39.41, celle du groupe expérimental 2, de 44.07

et celle du groupe expérimental 3, de 39.16. D'aprés 1l'a-
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Diagramme 1

Groupe Période 1 Condition
Expérimental 1: PT-1 (T-1 EF-1) critére obligatoire
Expérimental 2: PI-1 { T-1  EF-1; critére nul
Expérimental 3: PT-1 "‘T-— —:—_—_I_E—flf‘_-:i_} critére optionnel
Groupe Période 2 Condition
Expérimental 13 PT-2 ( T-2 EF-2) critére optionnel
Expérimental 2: PT-2 (T-2 EF-2) critére obligatoire
Expérimental 3:  PT-2 ¢ ’T—_é--:_ﬁiz:' critére nul

Groupe Période 3 Condition
Expérimental 1: PT-3 ( T-3 EF-3) critdre nul
Expérimental 2: PT-3 T-3 EF-3) critére optionnel
Expérimental 3: PT-3 @-3 EFE critére obligatoire
Groupe Période 4 Condition
Expérimental 1: PT-4 (T-4 EF-4) critére optionnel
Expérimental 2: PT-4 (-4 EF-4) critére optionnel
Expérimental 3: PT-4 (T-4 EF-4) critdére optionnel

Diagramme 1. Ce diagramme nous montre les cas ol le pro-

grés était non significatif [CDJ et les cas ol

- - .——_—.—_..

la régression était 31gnlflcat1ve[ j Quand
deux périodes d'évaluation n'ont pas été reliées, par exem-
ple PT-1 et T-1, ou PT-2 et EF-2, c'est parce que le progres

était significatif.



- 81 -

nalyse de la variance, il n'y a pas de différence signifi-

cative (pour p = .05) entre les trois groupes quant aux

résultats obtenus au pré-test 2.

En ce qui concerne le test 2, le rendement moyen
du groupe expérimental 1 était de 54.11, celui du groupe
expérimental 2 se situait & 75.18 tandis que le groupe ex-
périmental 3 enregistrait un rendement de 74.16. L'analyse
de la variance nous a révélé qu'il y avait une ou des diffé-
rences significatives (le rapport F est significatif a

P < .001) entre les trois groupes quant aux résultats obte-

nus au test 2.

En appliquant le test "{t" de Student, on a trouvé
les différences suivantes (voir le tableau 3): 1le groupe
expérimental 1 différe significativement (p < .0l) des
groupes 2 et 3, mais ces deux groupes different peu entre

eux (p > .05).
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TABLEAU 3
Valeurs du test "t" obtenues en comparant trois

groupes de sujets au test 2

Groupes N X s DXs (D .41 t p
1 17 54.12 25.26
21.07 7.16 42 2.94 <.,01
2 27 75.19 17.18
1 17 54.12 25.26

20.05 6.72 39 2.98 «<.01
3 2k  74.17 11.00

2 27 75.19 17.18

1.02 4,08 U9 0.25 >.05
3 2k 74,17 11.00

A l'examen final, le groupe expérimentalxl a obte-
nu une moyenne de 58.82, le groupe expérimental 2, 73.33
tandis que le groupe expérimental 3 obtenait 62.91. L'ana-
lyse de la variance nous a informé qu'il y avait une ou des
différences significatives (le rapport F est significatif a
p = .016) entre les trois groupes quant aux résultats obte-

nus a l'examen 2.

En appliquant le test "t" de Student, on a trouvé

les différences suivantes (voir le tableau 4): 1le groupe
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expérimental 1 différe significativement du groupe expérimen-
tal 2 (p < .05) et le groupe expérimental 2 différe signi-
ficativement du groupe expérimental 3 (p <.02). Par con-
tre, on a trouvé aucune différence significative entre les

groupes expérimentaux 1 et 3 (p > .03).

TABLEAU 4
Valeurs du test "t" obtenues en comparant trois

groupes de sujets & l'examen final 2

Groupes N X 8 Xs Op dl t P

1 17 58.82 23.42
14.51 6.44 42 2.25 <.05

2 27 73.33 11.77

1 17 58.82 23.42
4,10 6.96 39 0.59 > .05

3 2l 62.92 16.81

2 27 73.33 11.77
10.41 4.26 49 2.44 {.02

3 2h 62,92 16.81

En examinant le cheminement individuel de chaque
groupe de sujets, on constate que le groupe expérimental 1

a progressé significativement entre le pré-test 2 et le test
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2 (p < .03). Sa progression est également significative
entre le pré-test 2 et l'examen final 2 (p <« .003). Par
contre, le progrés enregistré entre le test 2 et 1'examen

final 2 n'est pas significatif (voir diagramme 1).

En ce qui concerne le groupe expérimental 2, son
progrés entre le pré-test 2 et le test 2 est également si-
gnificatif (p < .001) de méme que sa progression entre 1le
pré-test 2 et l'examen final 2 (p < .001). Par contre, il
a régressé, mais pas de fagon significative, entre le test 2

et 1'examen final 2 (p = .33).

Le groupe expérimental 3 s'est comporté de la méme
fagon, c'est-a-dire que sa progression entre le pré-test 2
et le test 2 est significative (p <« .001) de méme qu'entre
le pré-test 2 et l'examen final 2 (p < .00l). Par contre
lul aussi régressait, mais significativement, entre le test

2 et 1'examen final 2 (p = .001).

Passons maintenant & la description du comporte-

ment de nos trois groupes durant la période 3.

6.3- Période 3

La moyenne du groupe expérimental 1 au pré-test
de la période 3 était de 38.00, celle du groupe expérimen-
tal 2 était de 42.62 tandis que celle du groupe expérimen-

tal 3 était de 41.58. L'analyse de la variance nous indi-
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que qu'il n'y a pas de différence significative (pour

P = .05) entre les trois groupes quant aux résultats obtenus

au pré-test 3.

En ce qui concerne les résultats du test 3, la

moyenne du groupe expérimental 1 était de 58.23, celle du

groupe expérimental 2 était de 73.88 tandis que le groupe
expérimental 3 obtenait une moyenne de 68.54. D'aprés 1'
analyse de la variance, il y a une ou des différences signi-
ficatives (le rapport F est significatif & p = .005) entre

les trois groupes quant aux résultats obtenus au test 3.

En appliquant le test "t" de Student, on a obtenu
les différences suivantes (voir le tableau 5): le groupe
expérimental 1 différe significativement du groupe expéri-
mental 2 (p < .0l). Par contre, la différence entre les
groupes expérimentaux 1 et 3 de méme qu'entre les groupes 2

et 3 n'est pas significative (p > .05).
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TABLEAU 5
Valeurs du test "t" obtenues en comparant trois

groupes de sujets au test 3

Groupes N X s ks GOpD di t P

1l 17 58.24 18.02

15.65 5.09 42 3.07 .01
2 27 73.84 12.04

1 17 58.24 18.02

10.30 5.49 39 1.88 .05
3 24 68.54 15.07

2 27 73.89 12.04

5.35 3.93 H9 1.33 ».05
3 24 68.54 15.07

Les résultats obtenus & l'examen 3 sont les sui-
vants: le groupe expérimental 1, 57.05; le groupe expéri-
mental 2, 74.62 et le groupe expérimental 3, 72.70. L'a-
nalyse de la variance nous indique qu'il y a une ou des dif-
férences significatives (le rapport F est significatif a
P = .001) entre les trois groupes quant aux résultats obte-

nus a4 l'examen 3.

En appliquant le test "t" de Student, on obtient

les différences suivantes (voir tableau 6): 1le groupe expé-
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rimental 1 différe significativement des groupes 2 et 3

(p < .01) mais ces deux derniers ne sont pas significative-

ment différents (p > .05).

TABLEAU 6
Valeurs du test "t" obtenues en comparant trois

groupes de sujets &4 l'examen 3

Groupes N X s DXs dp  d1 t p
1 17 57.06 16.59
17.57 4.83 42 3.64 <,01
2 27 74,63 12.63
1 17 57.06 16.5%9
15.65 4.62 39 3.38 .01
3 24 72.71  9.78 '
2 27 74.63 12.63
1.92  3.21 49 0.60 ).05
3 24 72,71 9.78

L'analyse du cheminement individuel de chaque grou-
pe nous laisse voir que le groupe expérimental 1 a progressé
significativement du pré-test 3 au test 3 (p < .001) de
méme qu'entre le pré-test 3 et l'examen final 3 (p < .001).

Par contre, la différence entre le test 3 et 1'examen final
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3 n'est pas significative (p = .39) (Voir le diagramme 1).

Le groupe expérimental 2 a également progressé
significativement entre le pré-test 3 et le test 3 (p < .001),
de méme qu'entre le pré-test 3 et 1l'examen final 3 (p < .001).
Cependant, le progrés enregistré par ce groupe entre le

test 3 et 1l'examen final 3 n'est pas significatif (p = .40).

Le progrés du groupe expérimental 3 a également
été significatif entre le pré-test 3 et le test 3 (p < .001),
de méme qu'entre le pré-test 3 et l'examen final 3 (p < .001).
Le progreés enregistré entre le test 3 et 1l'examen final 3

n'est pas significatif (p < .05).

Regardons maintenant ce qui s'est passé durant la

quatriéme et dernidre période de 1l'expérience.

Pendant la quatriéme période de l'expérience, la
moyenne du groupe expérimental 1 était, au pré-test, de
50.70, celle du groupe expérimental 2 était de 54.33 et
celle du groupe expérimental 3 était de 50.66. L'analyse
de la variance nous informe qu'il n'y a pas de différence
significative (pour p = .05) entre les trois groupes quant

aux résultats obtenus au pré-test 4.

Quant aux données du test 4, la moyenne du groupe

expérimental 1 était de 60.00, celle du groupe expérimental
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2 était de 65.03 et celle du groupe expérimental 3 était
de 69.41. L'analyse de la variance indique qu'il n'y a
pas de différence significative (pour p = .05) entre les

trois groupes quant aux résultats obtenus au test U.

Si 1l'on regarde maintenant les résultats obtenus
a 1l'examen final 4, on constate que la moyenne du groupe
expérimental 2 était de 73.48 et celle du groupe expérimen-
tal 3 de 74.79. Encore ici l'analyse de la variance in-
dique aucune différence significative (pour p = .05) entre
les trois groupes quant aux résultats obtenus a 1'examen

final 4.

D'autre part, si on jette un regard sur le chemi-
nement individuel de chaque groupe de sujets, on constate
que le groupe expérimental 1 a progressé significativement
du pré-test 4 au test 4 (p < .05), de méme qu'entre le
pré-test 4 et 1l'examen final &4 (p = .005). Par contre, le
progrés enregistré par ce groupe entre le test 4 et 1'examen

final 4 n'est pas significatif. (Voir diagramme 1).

Le groupe expérimental 2 a également progressé
significativement entre le pré-test 4 et le test 4 (p = .02),
de méme qu'entre le pré-test 4 et l'examen final 4 (p < .001).
Par contre, la progression de ce groupe effectuée entre le

test 4 et 1l'examen final 4 n'est pas significative (p » .05).

La progression du groupe expérimental 3 a également
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été significative entre le pré-test 4 et le test 4

(p < .001), de méme qu'entre le pré-test 4 et 1l'examen fi-
nal 4 (p < .001). Par contre, encore ici le progrés en-
registré entre le test 4 et l'examen final 4 n'est pas si-

gnificatif (p » .05).

7.- ANALYSE ET CONCLUSION:

Aprés avoir décrit les données obtenues par trois
groupes de sujets & un pré-test, 4 un test et & un examen
final en psychologie 350-102, et cela pendant quatre pério-
des successives, voici ce que nous avons constaté. La pre-
midre constatation se rapporte & notre question de départ,
a4 savoir si l'enseignement correctif obligatoire était pré-
férable a aucun enseignement correctif, quand un crittre de
maitrise de 90% était exigé. On avait prévu répondre X
cette question en tenant compte a) du rendement de 1l'étu-

diant aux tests finals des unités d'apprentissage et

b) du rendement de 1l'étudiant & un examen final.

Nous avons constaté que dans toutes les conditions
ou le critére de maltrise de 90% était obligatoire, c'est-
a-dire ol il y avait effectivement menace d'enseignement
correctif, le rendement du groupe qui subissait cette con-
dition, telle que mesurée par le test, ne s'est pas montré
significativement supérieur au rendement des groupes & qui

on avait imposé un critére de maitrise nul ou optionnel.
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On peut donc conclure que l'efficacité du critére de maltri-

se n'est pas toujours relié a la menace de l'enseignement

correctif qu'il provoque. Il est possible que certains

étudiants soient incités & étudier davantage dans le but
d'éviter 1l'enseignement correctif, mais il existe également
beaucoup d'étudiants pour qui la menace d'un enseignement
correctif n'est pas suffisant. Pour eux, c'est 1l'enseigne-
ment correctif comme tel qui leur permet d'améliorer leur
rendement. Des données en ce sens avaient d'ailleurs déja

été publides par 1l'auteur (Guy Bourque, 1979).

Il s'agirait maintenant d'identifier les caracté-
ristiques des étudiants susceptibles de réagir favorablement

a4 chacune de ces deux conditions.’

En ce qui a trait au rendement de nos trois groupes
4 l'examen final et ce, a deux périodes sur trois, le rende-
ment du groupe ayant subi le critére de maitrise obligatoire
a été significativement supérieur au rendement du groupe
ayant subi un critére de maltrise nul. Ceci nous permet de
croire que les effets du critére de maitrise obligatoire se

manifestent surtout & moyen terme.

Une autre constatation qui a tendance & appuyer
cette affirmation est le fait que le groupe, pour qui le cri-
tére de maltrise de 90% était obligatoire et qui devait sui-
vre l'enseignement correctif, n'a jamais régressé significa-

tivement, & moyen terme quant & la rétention telle que mesu-
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rée par l'examen final. Cela ne fut pas le cas des groupes

pour qui le critére de maltrise était nul ou méme optionnel.

On peut donc conclure que le critére de maitrise

obligatoire facilite la rétention de la matiére au programme,

by
a moyen terme.

Une dernidre constatation est le fait que tous les
~ groupes ont progressé significativement,a chacune des pério-
des, entre le pré-test et le test. Cette différence signi-
ficative était encore présente quand on a comparé les résul-

. tats de 1l'examen final & ceux du pré-test.

On peut donc dire en terminant que le Systéme
d'enseignement personnalisé est efficace, dans son ensemble,
et que le critére de maitrise a slrement des effets bénéfi-
ques & moyen terme. Par contre, si le critére de malitrise
est un élément essentiel su Systéme d'enseignement personna-
lisé, son efficacité ne peut pas &tre attribuée & la menace

de 1l'enseignement correctif, du moins pas dans tous les cas.
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