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Introduction 

Mener à bien des actions de formation dans le domaine de la maîtrise de l’information implique pour l’institution, la mobilisation de moyens considérables, en particulier lorsque ces formations prennent une certaine ampleur et sont intégrées au cursus. Ceux-ci incluent d’une part des moyens matériels en termes de locaux et d’équipement informatique (salles de formations équipées en ordinateurs, projecteurs d’écran …) auxquels il faut bien souvent ajouter le coût de licences d’accès complémentaires à des outils spécifiques. D’autre part, et peut-être surtout, il faut prendre en considération les moyens humains à mettre en oeuvre. Il suffit de songer au temps nécessaire à la préparation des actions de formation (en ce y compris les éventuels développements et la mise en place d’outils d’aide à la formation tels que didacticiels, …), à leur réalisation avec parfois la mise en place de groupes parallèles, à leur évaluation, au suivi des étudiants au travers de contacts directs, courriels ou forums électroniques. Il faut encore ajouter le temps nécessaire à la formation des formateurs, l’organisation de partenariats et de synergies avec les autres enseignants, la participation aux conseils des études, aux jurys d’examen,… Cet investissement concerne souvent à la fois des bibliothécaires, des enseignants et des moniteurs ou tuteurs. Il représente un investissement humain considérable. S’y ajoute encore le coût du point de vue des étudiants en termes de temps et d’énergie consacrés. La facture institutionnelle globale de telles formations est donc loin d’être négligeable. 

Il est clair que ceux qui se lancent dans de telles formations sont convaincus de leur utilité et de leur intérêt réel pour les étudiants. Dans un certain nombre de cas, ils ont même réussi à convaincre une série de décideurs de s’engager dans cette voie et à institutionnaliser de telles formations. 

Cependant, à terme, au-delà d’un éventuel effet de mode, il faudra bien plus que de simples convictions pour défendre l’installation et surtout le maintien de formations documentaires dans les cursus. Il faudra des preuves. En effet, confrontés à une triple pression, la concurrence européenne entre institutions, la pression des autres enseignants confrontés à l’expansion continuelle des matières qu’ils enseignent et la pression des étudiants surchargés, il y a fort à parier que les responsables de curriculums risquent rapidement de s’interroger sur l’intérêt réel de conserver ces formations de type « outil » et être tentés de les remettre en question. Il convient donc d’avoir une attitude proactive et se préparer à fournir des preuves concrètes de l’efficacité réelle des actions de formation documentaire par rapport à la performance des étudiants.

Cette nécessité va bien au-delà d’une attitude stratégique de type protectionniste. Elle revêt également un caractère éthique. En effet, il appartient à chaque formateur de participer au mieux aux objectifs éducatifs de l’institution à laquelle il appartient. Dans l’état d’inanité de moyens humains qui est souvent son quotidien, il est de son devoir de se concentrer sur ce qui est le plus efficace pour répondre à ces objectifs. Dès lors, s’il s’avérait que les formations documentaires n’ont pas d’impact réel par rapport aux objectifs éducatifs de nos institutions, il faudrait soit avoir le courage d’y renoncer, soit les repenser en profondeur, soit encore, mais là c’est sans doute de l’ordre du vœu pieu, réussir à modifier les objectifs éducatifs de nos institutions ….

Par contre, si un tel impact est avéré, elles deviennent un outil particulièrement utile dans le cadre de la lutte contre l’échec.

Il s’agit donc bien d’une démarche supplémentaire qui vient s’ajouter à l’évaluation de l’efficacité de la formation documentaire par rapport à ses propres objectifs. Celle-ci est évidemment indispensable en soi, mais insuffisante. Il ne suffit pas de savoir qu’on a atteint les objectifs qu’on s’est soi-même défini, encore faut-il que ceux-ci concourent réellement, de manière écologique, à l’atteinte des objectifs éducatifs de l’institution.

Etat de la recherche 

La recherche francophone

De manière étonnante, la littérature francophone reste particulièrement silencieuse sur ce sujet. Les seuls travaux qui ont eu un large retentissement et constituent actuellement la référence sont ceux de Alain Coulon (1993 et 1999) et de son groupe de Paris 8. Ces études portaient sur le devenir de milliers d’étudiants de DEUG ayant ou non suivi une unité de formation en méthodologie documentaire. Les résultats paraissent particulièrement probants puisque en 1993, A. Coulon concluait que les étudiants ayant suivi une formation documentaire ont jusqu’à 8 fois plus de chances que les autres d’accéder à la deuxième année de DEUG. Cela l’amenait à réaffirmer le rôle extrêmement positif de l’enseignement de la méthodologie documentaire en première année de premier cycle qu’il expliquait par l’effet d’affiliation à l’enseignement universitaire que suscite cette formation. 
Ces résultats sont extrêmement encourageants. Nombre d’actions de formation en méthodologie documentaire s’y sont d’ailleurs appuyées, tant en France qu’à l’étranger. Cependant, pour passer du monde de la conviction à celui de la preuve, il convient d’entrer résolument dans la démarche scientifique. Celle-ci impose de soumettre systématiquement toute méthodologie à la critique scientifique, de manière à en identifier les limites et permettre la mise en place d’études complémentaires qui tenteront d’y faire face. Il n’y a pas d’approche scientifique en dehors de cette démarche. Ainsi seulement un faisceau convergent d’éléments de preuves pourra commencer à apparaître, beaucoup plus solide qu’une série unique de résultats. C’est à ce prix qu’on pourra accorder un certain crédit à une hypothèse. C’est d’autant plus important dans le cas présent que les études de A. Coulon sont quasi les seules dans le domaine en francophonie.
On peut formuler au moins trois ensembles de critiques vis-à-vis de l’étude de 1993 de A. Coulon :
· L’effectif de certains échantillons est extrêmement réduit, ce qui amène des risques importants de distorsion des résultats liés aux simples effets aléatoires. Ainsi par exemple, le rapport de 1 à 8 évoqué plus haut est basé sur un effectif de 3 étudiants seulement dans une catégorie. Si par simple effet du hasard et de variables purement individuelles, indépendantes de la formation méthodologique 
 cet effectif variait d’une ou deux unités seulement dans un sens ou dans l’autre, on ne devrait plus dire que l’étudiant a 8 fois plus de chances de réussir mais 5 fois plus ou 25 fois plus ! D’autres tableaux de résultats présentés dans la même étude, avec des effectifs plus larges dans chaque catégorie, montrent d’ailleurs un rapport de 1 à 2 moins impressionnant certes, mais sans doute plus consistant. Par ailleurs, une autre lecture des mêmes tableaux, comparant les taux de réussite des étudiants ayant ou non suivi l’UV de méthodologie montre un rapport de 1 à 1,2 consistant quant à lui pour les différents niveaux de DEUG. Dans ce cas, on pourrait dire que les étudiants ayant suivi une UV de méthodologie documentaire ont, non pas 800%, mais 20% de chances de plus que les autres de réussir.
· L’étude de 1993 ne donne pas d’information sur l’équivalence des deux groupes (ayant ou non suivi l’UV de méthodologie documentaire), sur une série de variables potentiellement parasites : sexe, âge, nationalité, filière d’étude, nombre d’UV choisies au départ, niveau de compétence initiale, … Il est possible que ces éléments aient été contrôlés, mais rien n’en est dit à ce niveau dans le texte. On ne peut donc pas affirmer qu’ils sont équivalents au départ et donc comparables.

· En particulier, aucune information n’est rapportée sur les raisons qui amènent les étudiants à choisir une UV de méthodologie documentaire. Il n’est pas impossible que certaines variables cachées puissent être présentes à ce niveau et avoir une influence considérable sur les résultats. Si le choix était libre, on ne peut pas exclure que les étudiants qui ont choisi cette UV auraient pu être préférentiellement parmi les plus consciencieux ou les plus motivés, ceux qui auraient de toute façon mieux réussi leur année. Si le choix était imposé dans certaines filières, rien ne permet d’affirmer que les étudiants de ces différentes filières sont équivalents.
L’étude de A. Coulon de 1999 tente de répondre à certaines de ces critiques en essayant de vérifier l’effet d’un certain nombre de variables parasites. Il s’agit d’une étude longitudinale sur 4 ans en 3 cohortes (1989-90 ; 1990-91 et 1991-92) portant sur 13783 étudiants dont 988 ont suivi une UE de méthodologie documentaire. Là aussi les résultats rapportés sont très nets. Les étudiants ayant suivi une UE de méthodologie documentaire réussissent beaucoup plus d’UE et ont un parcours scolaire sensiblement plus rapide que les autres.
Malgré toutes les qualités de l’étude, à nouveau les résultats peuvent être réexaminés au point de vue méthodologique :

· Lorsque A. Coulon montre que les deux groupes d’étudiants ne se distinguent pas au départ sur les différentes variables parasites potentielles, il ne le fait pas d’une manière statistique mais simplement visuelle au travers de graphiques. Or, l’analyse des données chiffrées montre des différences considérables entre ces deux groupes sur certaines variables. Ainsi, on peut recalculer au départ des chiffres présentés que pour une cohorte d’étudiants par exemple 7% des étudiants français choisissent l’UE de méthodologie documentaire contre 3,8% seulement des étudiants étrangers, soit près du double. On ne peut donc pas affirmer que les deux groupes sont équivalents sur ce point.
· Si l’on compare les caractéristiques des différentes cohortes, on constate que deux variables au moins vont systématiquement dans le même sens pour les trois cohortes : il s’agit du sexe des étudiants et de leur série de Bac. Si l’on se réfère aux tableaux de données 
, une proportion systématiquement plus importante d’étudiantes se retrouvent dans le groupe qui suivent l’UE de méthodologie documentaire (de 15 à 18% de plus). Il en va de même en ce qui concerne la série A du bac, systématiquement plus fréquente dans ce groupe (de 10 à 16% de plus). 

Selon les tableaux 
, il semble en aller également de même au niveau de l’âge des étudiants. Les étudiants les plus jeunes (moins de 20 ans) sont systématiquement proportionnellement plus nombreux dans le groupe qui a suivi l’UE de méthodologie documentaire (de 10 à 17% de plus).
Enfin, on observe, dans 2 cohortes sur 3, une proportion nettement plus importante d’étudiants qui viennent d’obtenir le bac (de 11 à 21% de plus) et d’étudiants qui ne travaillent pas en plus de leurs études (de 12 à 13% de plus). Pour la dernière variable, la différence existe mais est moins importante (de 5 à 7%).
	
	Femme
	Bac 
série A
	Moins de 20 ans
	Nouveau bac
	Non Salarié
	Français

	89-90
	++ ou - -
	++
	++
	=
	++
	+

	90-91
	++ ou - -
	++
	++ ou - - ?
	++
	++
	=

	91-92
	++ ou - -
	++
	++
	++
	-
	+

	++  -- 
: plus de 10% de différence entre les deux groupes sur ce critère

+  - 
: de 5 à 9% de différence entre les deux groupes sur ce critère

= 
: moins de 5% de différence entre les deux groupes sur ce critère




Comparaison des proportions des différentes caractéristiques des étudiants 
qui ont suivi une UE de méthodologie documentaire 
par rapport aux autres dans l’ensemble des trois cohortes.
De plus, ces variables sont traitées de manière individuelle. On ne dispose donc pas d’évaluation de leur éventuel effet combiné. Une vérification statistique plus fine intégrant globalement ces variables serait donc nécessaire pour s’assurer que les deux groupes sont bien équivalents et que ce ne sont pas préférentiellement des étudiants particuliers qui ont suivi cette UE de méthodologie documentaire (étudiants féminins, ayant obtenu un bac A, parmi les plus jeunes, venant d’obtenir leur bac, qui ne doivent pas travailler en plus de leurs études et français), ce qui amènerait un effet parasite important.


L’effet de ces différentes variables sur la réussite est également étudié de manière individuelle au moyen d’une série de X². Une méthodologie alternative qui aurait permis de tenir compte de leurs éventuels combinés aurait été de les introduire dans un modèle de régression multiple et d’éliminer pas à pas leurs effets respectifs. Ainsi, il eut été possible de vérifier qu’un effet de la formation en méthodologie documentaire subsiste après élimination de l’intervention de ces variables parasites.

· D’autres variables potentiellement parasites pourraient également intervenir dans les résultats et auraient pu être examinées. Ainsi en particulier, de la même manière que pour l’étude de 1993, il eut été intéressant d’examiner les raisons qui amènent les étudiants à suivre cette UE méthodologique. Est-ce le hasard pur qui les distribue ou cette formation est-elle obligatoire dans certaines filières, impossible dans d’autres ? Ou encore dans quelle mesure, si le choix est individuel, celui-ci n’est-il pas lié à un degré différent de motivation, voire d’ « affiliation » initiale des étudiants ? De tels éléments peuvent évidemment avoir un impact parasite non négligeable sur les résultats.
· Enfin, une série de X² ont été calculés sur des effectifs extrêmement réduits, ce qui sort des conditions d’applications de cet outil statistique. Dans ces cas, les résultats observés perdent une grande part de leur signification.
Si l’on reprend les résultats des deux études de A. Coulon, il est clair que l’importance des effets observés et le fait qu’ils se répètent sur plusieurs cohortes d’étudiants à travers les deux études est extrêmement rassurant et enthousiasmant, mais le risque que ces résultats s’expliquent en partie au moins par l’intervention de variables parasites n’est pas exclu. Il faudrait donc des études complémentaires visant à contrôler ces effets éventuels.

A part ces travaux de A. Coulon, une des rares autres études francophones publiées portant sur cette évaluation de l’impact des formations documentaires sur la réussite des étudiants est une recherche exploratoire d’une ampleur nettement moindre, menée à l’ULg en Belgique (Thirion, 1998). L’objectif était de comparer le niveau de réussite au travail de fin d’études (Bac +5) d’étudiants en psychologie ayant ou non suivi un cours de formation documentaire en 4ème année. Les résultats montrent un niveau de réussite au travail de fin d’études significativement supérieur pour les étudiants qui ont suivi cette formation (t de student 1,83 ; p=0,034). 

Bien que l’effet observé soit important 
, cette recherche exploratoire est également critiquable d’un point de vue méthodologique :
· Tout d’abord, les effectifs sont très réduits (133 étudiants dont 16 seulement ont suivi la formation documentaire) ;
· Ensuite, les effets parasites éventuels ne sont que très partiellement contrôlés puisque la participation au cours de formation documentaire était libre pour certains étudiants, obligatoire pour d’autres ;

· Enfin, le critère choisi, à savoir le niveau de réussite au travail de fin d’étude ne peut être considéré comme une mesure parfaite de la performance réelle de l’étudiant. D’autres facteurs interviennent assurément dans cette note (composition des jurys,…).
Malgré ces critiques, il est rassurant de constater que les résultats vont dans le même sens que ceux de A. Coulon, ce qui renforce l’hypothèse d’un impact réel des formations documentaires sur la réussite des étudiants. Toutefois, cela constitue toujours un ensemble trop restreint d’études pour étayer avec suffisamment de force l’hypothèse.
La recherche anglo-saxonne

En ce qui concerne la littérature anglo-saxone, on peut observer également avec Elisabeth Carter (2002) que très peu d’études se sont attachées spécifiquement à traiter cette question. 
Il faut relever le travail quasi expérimental de Todd (1995) qui soumet des classes de 7ème en sciences à une formation aux « Information skills » intégrée au cursus et donnée en collaboration avec les bibliothécaires. Il les compare à des classes contrôles identiques par ailleurs mais non soumises à cette formation. Les résultats montrent un effet positif de la formation sur les capacités des étudiants à identifier des stratégies de traitement de l’information pour résoudre leurs besoins d’information vis-à-vis de contenus particuliers. Cependant, il faut relever que les élèves les plus faibles ne voient pas leur performance s’améliorer, ce qui laisse à penser que l’effet de la formation aux compétences informationnelles ne serait peut-être pas linéaire !

Par contre, on relève tout un axe de recherches, principalement américaines qui, dans la lignée de Lane (1966) puis de Hiscock (1986) et Powell (1992), s’attachent à examiner l’impact de la bibliothèque sur les résultats des étudiants. Plus de 70 études de ce type ont été publiées sur les 60 dernières années dont, selon Lonsdale (2003) au moins 10 études majeures depuis 2000.
Parmi celles-ci, les plus convaincantes sont sans doute les études de K. Lance, études à très larges échelles puisqu’elles portent chacune sur plusieurs centaines d’écoles et qu’elles ont été répliquées sur 8 états américains par l’auteur lui-même puis sur d’autres états encore par des auteurs ayant repris sa méthodologie. Ces études portent principalement, mais pas uniquement, sur l’enseignement primaire et secondaire. Le niveau de réussite scolaire a été évalué au moyen de tests spécifiques communs permettant les comparaisons inter-établissements. Les traitements statistiques font largement appel aux analyses de régression, ce qui permet d’appréhender la part relative des différents facteurs en jeu. 

Les résultats observés sont admirablement cohérents entre les études, ce qui permet de penser qu’ils ne sont pas liés à des conditions locales particulières mais constituent, sinon un faisceau de preuve, au moins un ensemble de présomptions largement appuyées :
· Le statut socio-économique est le prédicteur le plus important de la performance scolaire ;
· Une fois cette variable contrôlée, ce sont directement les variables liées à la bibliothèque qui expliquent le plus la réussite des étudiants (nombre d’ouvrages par étudiant, nombre de souscriptions à des périodiques par étudiant, importance des achats de matériel de bibliothèque par étudiant, développement de programmes de bibliothèque, importance des heures d’ouverture de la bibliothèque, …)

Selon Smith (2001), ces variables expliqueraient selon les niveaux, de 4 à 8% de la variance de réussite des élèves !

· Toutes les autres caractéristiques des établissements scolaires, telles que le ratio enseignant/élève, l’importance des dépenses de l’école par élève, … , ne sont que secondaires par rapport aux variables liées aux bibliothèques !
D’autres études internationales vont dans le même sens, ainsi celle de l’IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievements) menée en 1990-1991 sur des enfants de 9 et 14 ans, rapportée par Elley (1994)  et qui montre que le fait de disposer d’importantes bibliothèques scolaires est un des éléments les plus importants qui distingue les pays qui ont le meilleur niveau de réussite en lecture et que ce facteur gagne même en importance après correction pour les conditions sociales et économiques ! 

Ces résultats ne sont pas seulement rafraîchissants pour les responsables de bibliothèques trop souvent habitués à voir celles-ci considérées d’abord comme un « centre de coût » par les décideurs, avec toutes les conséquences que le concept suppose… Ils permettent également de renforcer l’hypothèse d’un impact de la formation documentaire sur la réussite des étudiants. 

En effet, d’une part, on peut faire l’hypothèse raisonnable que si l’usage de la bibliothèque améliore significativement les résultats scolaires, alors, une formation documentaire qui vise à une utilisation plus intensive et plus efficace de celle-ci doit renforcer cet effet.

D’autre part, certains composants de ces études à larges bandes reprennent très spécifiquement l’impact de telles formations. Ainsi par exemple :
· Au Colorado, Lance, Rodney et Hamilton-Pennell (2000a) montrent que le niveau d’implication des bibliothécaires dans l’enseignement, entendu comme la collaboration avec les enseignants, la participation à leurs réunions, la mise en place de formations documentaires à leur intention , … est lié à un meilleur niveau de réussite des étudiants ;
· En Alaska, Lance, Hamilton-Pennell et Rodney (2000) relèvent que les écoles qui ont des équipes de bibliothécaires plus importantes passent plus de temps à faire de la formation documentaire et qu’il en résulte une fréquentation plus assidue de la bibliothèque par les étudiants et un niveau de capacité en lecture plus élevé ;
· En Pennsylvanie, Lance encore observe que les résultats des étudiants s’améliorent en fonction du nombre de bibliothécaires, de la place des technologies de l’information et de l’implication des bibliothécaires dans l’acquisition des « information skills » et que cette relation ne peut être expliquée par les autres caractéristiques de l’école ou les caractéristiques socio-économiques du milieu dans lequel elle s’inscrit  (Lance, Rodney & Hamilton-Pennell, 2000b) ;
· Dans le Massachusetts, Baughman (2000) montre que le degré de réussite des élèves à tous niveaux est lié à la présence d’un programme de formation documentaire ;
· Dans l’Iowa, Rodney, Lance et Hamilton-Pennel (2002) dégagent que le niveau de réussite des étudiants est lié au niveau d’implication des bibliothécaires dans l’enseignement, leur collaboration avec les enseignants et la mise en place de formation documentaire ;
· Au Tennessee également, Williams, Wavell et Coles (2001) de même que Oberg (1999) montrent à nouveau la place de la collaboration entre enseignants et bibliothécaires dans la réussite des étudiants

· Le Library research service (fast facts 2001 ) conclut en affirmant que « The more time library media specialists are able to spend teaching teachers as well as students to make more effective use of information resources, the more successful the school will be ».
· …

Toutes ces études vont clairement dans le sens d’un impact significatif non seulement de la bibliothèque mais plus spécifiquement des formations documentaires sur la réussite scolaire et renforcent donc le faisceau de preuves.
Cependant, il faut relever qu’elles portent essentiellement sur l’enseignement primaire et secondaire, plus rarement sur l’enseignement supérieur. Or selon certaines études, l’impact diminuerait au fur et à mesure que les élèves progressent vers l’enseignement supérieur. De plus le critère de réussite retenu consiste généralement en un test spécifique (souvent lié à la compétence en lecture) qui n’appréhende la « réussite scolaire » que dans un sens limité. Par ailleurs, malgré le soin apporté à ces larges études, il n’est pas impossible qu’interviennent néanmoins des variables cachées confondantes. Ainsi par exemple il se pourrait que si certaines écoles accordent plus d’importance à leur bibliothèque, ce serait parce qu’elles accordent en soi une attention plus soutenue à la qualité de l’apprentissage par leurs élèves et que ce serait ce facteur qui agisse sur le niveau de réussite des étudiants. Enfin, malgré le fait que certaines de ces études soient internationales, il n’est pas assuré que leurs résultats soient transposables tels quels dans d’autres systèmes d’enseignement.
Une dernière remarque s’impose vis-à-vis de ces études tant francophones qu’anglophones. Elles considèrent la formation documentaire comme un tout monolithique, alors qu’il existe sans doute quasi autant de formations documentaires différentes qu’il existe de formateurs, chacune ayant des spécificités particulières. Rien ne permet d’affirmer que chacune aurait un impact identique sur la réussite des étudiants. Or il n’existe à notre connaissance aucune étude différentielle évaluant l’impact respectif de diverses méthodologies de formations documentaires, ou tenant compte de l’importance horaire de ces formations, de leur place dans le cursus, des caractéristiques spécifiques des différentes filières dans lesquelles elles sont proposées,…

Pourquoi aussi peu d’études ?
Il est permis de s’interroger sur les raisons qui expliquent la faible fréquence d’études d’évaluation de l’impact des formations documentaires sur le niveau de réussite des étudiants, en particulier dans le monde francophone. 

Parmi les éléments explicatifs possibles, il y a peut-être le fait que les responsables de formations documentaires, souvent encore des « pionniers », concentrent toujours l’essentiel de leurs efforts à la mise en place de telles actions de formation et n’ont que peu de temps pour s’attacher à de telles évaluations. 

De plus, contrairement à ce qu’on peut observer aux USA, il n’existe pas en France ni en Belgique francophone, à l’exception peut-être des études comparatives européennes récentes, de véritables indicateurs de performance à large échelle permettant la mise en place aisée d’études à un niveau national ou international. Ceci force le chercheur à utiliser des indicateurs locaux, en soi moins généralisables. 

Une autre partie de l’explication provient sans doute du frein que constitue la conviction inébranlable que le formateur a en l’effet supposé de sa formation. Cet impact lui paraît à ce point évident qu’il ne nécessite pas d’être démontré. On reste là dans la sphère de la conviction. C’est sans doute particulièrement prégnant en France et en Belgique francophone où l’on observe une véritable « foi » dans les résultats des études de A. Coulon. Peut-être aussi, ces résultats paraissent-ils tellement probants que certains chercheurs ont pu hésiter à s’engager dans cette démarche de peur de ne pas réussir à dégager des résultats aussi éloquents, avec tous les risques qui y sont associés. 

L’absence de support institutionnel pour mettre en place de telles recherches explique certainement aussi ce nombre retreint d’études sur le sujet, car celles-ci supposent un investissement en temps non négligeable que le responsable de bibliothèque ne peut pas nécessairement supporter lui-même.

Enfin, certaines réticences pourraient être liées aux apparentes difficultés méthodologiques de mise en place de telles procédures d’évaluation de l’impact, d’autant plus importantes qu’a priori, elles paraissent sortir de la sphère de compétences du responsable de documentation. Pour cette raison, il est peut-être intéressant de s’attacher à étudier les contraintes méthodologiques de telles évaluations d’impact et de tenter de poser quelques balises méthodologiques praticables et utiles permettant aux acteurs de formation documentaire de se lancer dans la mise en place locale de ce type d’évaluation.
Vers une méthodologie d’évaluation de l’impact

L’idéal est simple. Il suffit de prendre deux échantillons strictement identiques : un groupe test qui va suivre une formation documentaire (le prédicteur) et un groupe contrôle strictement équivalent mais qui ne suit pas cette formation. Il suffit ensuite de choisir une mesure de la performance scolaire (le critère) et de comparer statistiquement les deux groupes, puis de répéter la démarche globale plusieurs fois pour s’assurer que les résultats restent consistants.
Hélas, sur chacun de ces éléments, une série de difficultés vont venir perturber et complexifier ce modèle idéal. Il faudra y être extrêmement attentif sous peine de voir les résultats observés perdre toute valeur.
Quelle performance scolaire : les difficultés liées au critère
Un éventuel effet de la formation documentaire sur la compétence scolaire pourrait très bien être masqué ou accentué par une mauvaise qualité de l’indicateur de performance choisi. 

La ou les performances et les indicateurs de celles-ci

Une première série de questions à se poser consiste à s’interroger sur ce qui est entendu réellement par « compétence scolaire ». Comment est-elle définie et par qui ? Ne devrait-on pas l’entendre plutôt dans un sens pluriel et parler des compétences scolaires? En effet, elles sont probablement très différentes selon les niveaux, les filières ou les lieux de formation. Or rien ne permet d’affirmer que ces ensembles de compétences seraient de la même manière liés à de la formation documentaire.

De plus, il est impossible d’appréhender directement une « compétence » particulière. On ne peut qu’en mesurer des traces, des indicateurs. S’ajoute donc une couche intermédiaire qui porte elle-même son lot d’erreurs et d’imprécisions. Ces indicateurs sont nombreux et parfois discordants. Lequel ou lesquels faut-il prendre ? La moyenne des résultats aux différents cours ? La réussite au travail de fin d’étude ? Les résultats aux stages ? La proportion d’échecs parmi les étudiants ? Le nombre d’abandons ? La durée moyenne des études ? Des tests spécifiques créés pour l’occasion et directement liés aux objectifs déclarés de la formation ? Ou encore des mesures plus indirectes comme la rapidité dans la découverte d’emploi, … 

Par ailleurs, ces indicateurs sont loin d’être parfaits en eux-mêmes. Ainsi, certains aspects de la compétence sont évalués alors que d’autres ne le sont pas. D’autres encore ne le sont que de manière très indirecte (l’esprit critique par exemple). De plus, ces mesures ne reprennent que des échantillons limités de ce qui est attendu. Le cas des examens est patent à ce sujet. Enfin, inévitablement, des éléments parasites interfèrent dans la mesure. Qu’il suffise de parler de la place de la chance, de la subjectivité de l’examinateur et des effets de halo dans les examens oraux ou l’évaluation des rapports d’étudiants…
Le schéma suivant illustre le propos. La compétence scolaire vraie n’est que très partiellement recouverte par les différents indicateurs de performance utilisés, eux-mêmes en partie redondants.
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Pour approcher au plus près la compétence scolaire réelle, il faudra donc choisir avec soin les critères de performance utilisés et même veiller à en prendre plusieurs, si possible complémentaires.

L’effet de levier
Un autre travers auquel il convient de prendre garde touche à l’indépendance du critère de performance choisi par rapport au prédicteur (la formation documentaire), en particulier dans le cas de formation intégrée au cursus. En effet, si cette formation est sanctionnée par une note et que celle-ci intervient dans la note finale de l’étudiant, inévitablement, on observera un effet de levier purement mécanique. C’est-à-dire que par construction, le niveau de réussite de l’étudiant à la formation documentaire sera inévitablement lié au niveau de réussite global de cet étudiant et cela en proportion de la part que prend cette note dans la note finale. Ainsi, si la note finale est composée de 5 notes sur 20 par exemple, il est clair qu’elle sera expliquée de manière non négligeable par chacune de ces 5 notes dont celle de formation documentaire ! Dans ce cas, l’indicateur de performance scolaire comporte lui-même la performance documentaire de l’étudiant !
Il existe au moins deux techniques pour réduire cet effet. Soit il faut recalculer une nouvelle note finale en ayant pris soin de retirer la note de formation documentaire, soit ne considérer les résultats comme significatifs que dans le cas où l’effet observé dépasse ce simple effet mécanique, ce qui peut se faire par exemple au moyen d’une analyse de régression.

Quelle performance à la formation documentaire : les difficultés liées au prédicteur

On peut s’interroger sur ce que signifie le fait d’avoir suivi une formation documentaire. Est-ce s’y être inscrit ? Est-ce avoir réellement participé à la totalité de la formation ? A une partie seulement de celle-ci ? Avoir présenté la ou les épreuves prévues (examens, rapport,…) ? Les avoir réussies ? Avoir obtenu un certain niveau de réussite ? … 
Choisir un de ces prédicteurs plutôt que l’autre n’est pas indifférent et aura des conséquences importantes sur les résultats finaux de la recherche. Pourtant, aucun d’entre eux n’est pleinement satisfaisant. Ainsi, si l’on choisit comme prédicteur le fait de s’être simplement inscrit à la formation, on inclut sans doute des étudiants qui ont abandonné le cours voire leurs études en cours de route et qui n’ont donc pas réellement bénéficié de la formation. A l’inverse, se limiter aux étudiants qui ont réussi la formation documentaire implique sans doute que l’on retient plus spécifiquement une partie des meilleurs étudiants, ceux qui de toute façon auraient mieux réussi leur année que les autres, ce qui fausse également les résultats.
Pour faire face à ces difficultés, deux pistes au moins sont disponibles. La première consiste à se limiter aux étudiants qui ont réellement bénéficié de la formation et vérifier les caractéristiques de ceux qui ont abandonné la formation en cours de route puis éliminer les étudiants ayant les mêmes caractéristiques également dans le groupe contrôle afin de retrouver des groupes comparables. La seconde consiste à vérifier que l’effet obtenu apparaît quel que soit le prédicteur retenu mais qu’il se présente sous une forme graduée à mesure que l’on restreint la définition de la participation à la formation.
Enfin, une autre difficulté liée au prédicteur a déjà été évoquée plus haut. Elle a trait au fait que les formations documentaires sont loin d’être équivalentes : elles poursuivent des objectifs différents, s’adressent à des filières et des niveaux d’études hétérogènes, leurs méthodologies sont différentes, de même que leur volume horaire et les qualités pédagogiques intrinsèques des formateurs. Il serait dès lors surprenant, face à une telle diversité qu’on observe un effet uniforme sur la réussite scolaire.
Les échantillons ou le travail de sape des variables confondantes
Une fois choisis avec tout le soin nécessaire critère(s) et prédicteur(s), une autre source de difficultés méthodologiques risque de provenir des variables confondantes. La question à se poser ici est de savoir si les éventuelles différences observées entre les étudiants s’expliquent vraiment par l’effet de la formation documentaire ou par d’autres facteurs parasites. 
Le cas le plus favorable est certainement celui d’une répartition aléatoire des étudiants entre le groupe qui suit la formation documentaire et le groupe contrôle. Cependant, même dans cette situation, on ne peut être automatiquement assuré qu’aucune variable confondante n’intervient. Ainsi, d’une part, si les échantillons sont de taille réduite, on ne peut exclure l’intervention parasite de facteurs individuels particuliers. Par exemple, par hasard, quelques étudiants particulièrement brillants se retrouvent dans un des groupes, ce qui peut influencer considérablement les résultats. D’autre part, il convient de s’interroger sur le caractère réellement aléatoire de la sélection. Prenons par exemple une répartition apparemment parfaitement aléatoire basée sur le numéro de matricule des étudiants. Si l’on a placé dans le premier groupe les étudiants de la première moitié de cette liste et dans le second les autres, on risque de voir intervenir un effet parasite non négligeable. En effet, si ces numéros de matricules ont été attribués sur base de la date d’inscription de l’étudiant, il se pourrait qu’en réalité les derniers repris sur cette liste soient préférentiellement ceux qui ont eu un parcours scolaire plus difficile et se sont par conséquent inscrits en dernier lieu (seconde session, …). Dans ce cas, les deux groupes seraient loin d’être équivalents !
Si les deux groupes n’ont pu être choisis aléatoirement, toute une série de variables parasites peuvent se glisser dans la méthodologie et fausser les résultats. 
· Ainsi si les groupes proviennent de filières différentes, celles-ci peuvent elles être considérées comme strictement équivalentes du point de vue de leur fréquentation ? 
· Si la répartition dans les groupes est liée à un choix personnel de l’étudiant (option, …) peut-on être assuré que les étudiants des deux groupes ont les mêmes caractéristiques, les mêmes éléments motivationnels ? 
· Si les groupes proviennent d’institutions différentes dans le cas de comparaisons régionales ou nationales, les formations proposées sont-elles équivalentes ? Qu’en est-il des caractéristiques socio-économiques des milieux dans lesquels ces institutions sont inscrites ? 
· Enfin, il arrive qu’on se propose de comparer les résultats de deux groupes à des moments différents : avant et après l’introduction d’un cours de formation documentaire dans le cursus par exemple. Dans ce cas, en plus des variables parasites évoquées plus haut, il faut s’interroger sur l’éventuelle coexistence d’une autre modification de l’enseignement qui pourrait avoir des effets sur le niveau de réussite (introduction simultanée d’autres cours, changement d’enseignant dans d’autres cours, modification des règles d’admission des étudiants, …).
Il convient donc de s’attacher à vérifier l’absence de tels effets parasites, non pas seulement de manière visuelle, mais avec l’aide d’outils statistiques et en tenant compte des éventuels effets combinés de plusieurs variables. A cette fin, une méthode séduisante consiste en l’utilisation de techniques d’analyses de régressions multiples tenant compte des effets d’interaction. Dans cette analyse, il est particulièrement intéressant d’intégrer les résultats de l’année antérieure des étudiants. En effet, cela va permettre de neutraliser d’un coup une série de variables parasites telles que le sexe ou le niveau de performance individuel initial,…

Une autre méthode consiste en l’utilisation de groupes contrastés larges et les plus homogènes possibles.
Un cas particulier consiste en une recherche qui ne porterait que sur un seul groupe, sans possibilité de disposer d’un groupe contrôle équivalent, mais qui ne bénéficierait pas de la formation documentaire. Cette situation s’observe par exemple lorsque la formation est obligatoire pour l’ensemble des étudiants. Dans ce cas, les variables parasites jouent en plein : comparer le niveau de réussite globale des étudiants au niveau de réussite à la formation documentaire n’a dès lors qu’un intérêt très relatif. En effet, il y a fort à parier que les meilleurs étudiants auront tendance à se distinguer dans tous les cours, y compris ceux de formation documentaire et qu’inversement, les étudiants les plus faibles auront en moyenne aussi des difficultés en méthodologie documentaire !
La meilleure attitude dans ce cas est de tenter de recréer des conditions plus expérimentales. Ceci peut se faire en intégrant les données de la recherche dans des surveys plus larges afin de permettre la comparaison avec d’autres formations similaires. Une autre piste particulièrement prometteuse consiste à recréer à l’intérieur du groupe et de manière purement aléatoire, des sous groupes contrastés que l’on soumettra à différentes méthodologies de formation documentaire et que l’on comparera ensuite quant à leur niveau de réussite scolaire global respectif. Dans ce cas, si certains de ces groupes se distinguent au niveau de la performance scolaire et ce de manière répétitive, on obtient une double information. D’une part cela renforce considérablement l’hypothèse que la formation documentaire peut avoir un impact sur la réussite, d’autre part, cela indique que telle méthodologie est plus efficace que telle autre.
Au pays de la science, les aveugles sont rois : la part d’explication liée à l’examinateur

Dans une démarche de recherche scientifique, l’examinateur ne peut être considéré comme une simple machine d’enregistrement froide et imperturbable. Inconsciemment, il est notoire qu’il aura tendance à trouver ce qu’il souhaite trouver, d’autant plus aisément que les données récoltées seront plus qualitatives et donc plus largement sujettes à interprétation. 
Pour faire face à ce biais classique, la seule solution est de travailler en aveugle. Cela implique par exemple de :

· Définir de manière stricte le plan de traitement des données et les outils statistiques AVANT la récolte des données et ne pas en changer ;

· Veiller à systématiquement remplacer les noms de groupes par des identifiants neutres ;

· Faire assurer la récolte et le traitement des données par des personnes qui ne sont pas au courant des finalités de la recherche et ne sont pas impliquées dans la formation, en particulier lorsqu’il s’agit de récolter des mesures qualitatives ou plus complexes.

Pour en finir avec la notion de « preuve »
L’analyse des données observées peut se faire selon deux voies différentes. 

D’un côté, on peut se contenter d’utiliser des techniques de statistiques descriptives. Dans ce cas, les éléments observés sont des faits, des certitudes. Cependant, ils ne valent QUE pour le groupe étudié et ne peuvent en aucun cas être généralisés : ainsi par exemple, on observe que tel groupe d’étudiants réussit mieux que tel autre groupe. C’est un fait. Mais cela ne permet de rien dire d’autres étudiants qui seraient placés dans des conditions similaires.

Ce qui intéresse plus le chercheur c’est de savoir si les résultats observés peuvent se généraliser à d’autres étudiants placés dans des contextes semblables. On est alors dans le domaine des statistiques inférentielles, le groupe sur lequel a porté l’étude devenant un échantillon que l’on espère représentatif de l’ensemble des étudiants qui seraient placés dans les mêmes conditions. Dans ce cas, on quitte le monde des certitudes pour entrer dans celui des présomptions. Il faudra s’exprimer non plus en termes de « c’est ainsi » mais plutôt en termes de « avec une probabilité d’autant, cela semble être ainsi ». En effet, il convient de conserver à l’esprit qu’une probabilité dite significative de p=0,01 n’indique pas une certitude, mais rappelle qu’il reste de l’ordre d’une chance sur 100 de se tromper, malgré tous les efforts de contrôle des variables parasites.
La piste des méta-analyses
Il n’est guère souvent possible de mener de larges études portant sur des échantillons importants. Or, de par le seul effet de la taille réduite de leurs échantillons, d’excellentes études plus locales peuvent ne montrer que des résultats peu significatifs. Il s’agit là d’une contrainte méthodologique classique à laquelle il est difficile pallier. 
Une piste permettant de dépasser ces contraintes peut se dessiner du côté de l’utilisation de techniques de méta-analyses. Il s’agit de partir d’une série d’études séparées et indépendantes éventuellement réalisées en des lieux et des contextes différents, mais ayant un certain nombre de caractéristiques communes (niveau d’étude concerné, …). Leurs résultats particuliers sont alors intégrés dans un modèle global en utilisant des méthodes statistiques particulières dite de méta-analyses, permettant de réduire la part de variance liée aux artefacts méthodologiques particuliers aux différentes études et de mettre en évidence celle réellement attribuable au prédicteur. Ces techniques sont extrêmement prometteuses, mais elles supposent au préalable qu’il existe de telles études locales à intégrer au modèle !
Conclusion

Il reste donc encore un travail considérable à accomplir pour progresser dans la démarche qui va de la conviction à la preuve de l’impact de la formation documentaire sur la réussite des étudiants, démarche initiée en francophonie par les travaux de Coulon. 
Il faut espérer que de larges surveys nationaux voire internationaux pourront être mis en place, avec l’aide des pouvoirs institutionnels. Cependant, sans attendre de tels développements, il importe de multiplier les démarches d’évaluation, même d’ampleur limitée et si possible, intégrant des éléments qualitatifs au-delà des simples données quantitatives. Pour autant qu’elles soient basées sur des données de qualité et qu’elles respectent au mieux une méthodologie solide, celles-ci ne pourront, j’en suis … « convaincu », que renforcer le début de faisceau de preuves dont nous disposons. Comme le dit Donald Barclay (1993), ce qui compte véritablement, c’est : “ Doing the best you can with what you have”.
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% abandons








� 	Par exemple, la chance d’un étudiant particulier à un autre examen, l’effet d’une maladie,…


� 	Des inversions de chiffres se sont manifestement glissées soit dans les tableaux de données soit dans les graphiques présentés par A. Coulon. Si l’on se réfère aux graphiques, l’analyse est exactement inversée en ce qui concerne le sexe : il y aurait alors une proportion systématiquement plus importante d’hommes qui suivent l’UE de méthodologie documentaire.





� 	A nouveau une inversion de chiffres semble s’être glissée entre les tableaux et les graphiques en ce qui concerne l’âge de étudiants de la cohorte 90-91. Si l’on se réfère aux graphiques, pour cette cohorte, le rapport entre les proportions d’étudiants de moins de 20 ans serait alors inversé.


� 	La note moyenne de ces étudiants calculée sur 100 est supérieure de 6,26 points par rapport aux étudiants qui n’ont pas suivi le cours.
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