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Résumé :

Dans la formation des bioingénieurs a Gembloux, c'est le concept d'Information Literacy qui a été choisi comme
guide pour la didactique de la formation a I'information. Ce concept décrit un ensemble de compétences qui
permettent aux individus de reconnaitre un besoin d'information et les rendent capables de localiser, évaluer et
utiliser I'information nécessaire. Le concept d'Information Literacy a évolué au cours des deux derniéres
décennies. Cet essai retrace, au travers de cing articles et d'une analyse de la littérature sur le sujet, I'évolution
du concept. Il présente aussi des pistes pour mettre en place les formations a I'information avec une approche
méthodologique, partant de I'identification d'un besoin d'information afin de résoudre un probléme pour aboutir
a la production d'une communication scientifique de qualité (un travail, une conférence, un article...). Ce travail
aborde par ailleurs la question de la relative invisibilité du concept d'Information Literacy en dehors des
spécialistes de I'information que sont les bibliothécaires. L'objectif majeur est de démontrer que les formations a
I'information dépassent largement le cadre des bibliothéques et que les compétences concernées sont aussi des
compétences intellectuelles, sociales et culturelles. Elles englobent les médias et les nouvelles technologies de
I'information et ne se limitent pas a des compétences techniques ou technologiques. La formation a
I'information est devenue une discipline a part entiére, avec des contenus propres, en constante évolution,
permettant de parler de didactique de I'accés a l'information. Les cours organisés a Gembloux doivent étre
considérés comme une source d'amélioration de la formation des bioingénieurs et singuliérement de la qualité
de leurs productions scientifiques.

Pochet Bernard (2012). Scholarly publication in the education of bioengineers at Gembloux. Twenty years of
evolution of the concept of Information Literacy. (Doctoral thesis in French). Gembloux, Belgium, University of
Liege — Gembloux Agro-Bio Tech. 124 p., 15 tabl., 40 fig.

Abstract :

In the education of bioengineers at Gembloux, the concept of information literacy was chosen as a guide for
information literacy education. This concept describes a set of skills that allow individuals to recognize an
information need and enable them to locate, evaluate and use information needed. The concept of information
literacy has evolved over the last two decades. This essay traces, through five articles and a review of the
literature on the subject, the evolution of the concept. It also presents ways to implement information literacy
education with a methodological approach, starting by the identification of the need of information to solve a
problem to the production of a scientific communication (a homework, a conference, a scholarly paper...). This
work addresses also the question of the relative invisibility of the concept of information literacy outside
information specialists such as librarians. The major objective is to demonstrate that information literacy
education is going well beyond the library. The skills involved are also intellectual, social and cultural skills.
They include media and new information technologies and are not limited to technical or technological skills.
Information literacy has become an autonomous discipline, with specific content, evolving, to talk about a
didactic. Information literacy courses held in Gembloux should be considered as tools to improve the training of
bioengineers and particularly the quality of their scientific publications.
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licence Creative Commons [http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/2.0/be/] (Paternité - Pas d'utilisation
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Chapitre 1. Introduction

Cetravail porte sur la place de I'information scientifique et de la communication scientifique dans la
formation universitaire et, plus spécifiquement, la formation des bioingénieurs. Il représente le fruit
de pres de 20 années de recherche et de travail autour de laformation al'information.

Il doit se percevoir comme une recherche-action dont le parcours a débuté en 1991, ala Bibliotheque
centrale de la Faculté des Sciences agronomiques de Gembloux, par la création du réseau RECoDA!
et par la participation aux travaux du groupe "formation des utilisateurs' de I'Association belge de
Documentation alors présidée par le Dr Charles Kaminsky, responsable de I'Unité de Documentation
de Botanique de I'Université de Liége.

Aprésavoir repris, avec Paul Thirion, la présidence du groupe "formation des utilisateurs' en 1993, le
groupe a été transformé en groupe EduDOC en janvier 1999°. A lasuite de laréalisation de plusieurs
enquétes, de la participation a plusieurs séminaires et conférences internationales et de I'organisation
de conférences en Belgique, j'ai donné de nombreuses heures de cours et de formation et rédigé un
peu plus d'une trentaine de communications sur le sujet.

Une recherche et une amélioration constante des pratiques de formation découlent de ce parcours.
Elles débouchent maintenant sur un certain nombre d'outils et de supports de formation qui sont décrits
dans le chapitre 7.

Comme ce travail est basé sur cing articles publiés entre 1995 et 2009, dans des revues a comité
de lecture, il est possible de souligner cette évolution dans le temps. La sélection de ces articles est
justifiée dans la derniére partie de cette introduction.

Cependant, avant de développer les différents aspects de cette formation a l'information, il est
important de définir le contour de I'objet sur lequel nous travaillons, la littérature scientifique, et de
préciser le public avec lequel nous travaillons.

Littérature scientifique

La science a pour objectifs larecherche et I'acquisition systématique de connaissances sur les objets
et le monde qui nous entourent, I'organisation et la synthése de ces connaissances par le moyen de
principes généraux (théories, lois, mesures, méthodes...) et ladiffusion des résultats de ces démarches.
Elle est par nature soumise en permanence alaremise en question.

Lascience ne produit pas de vérités absolues mais des véritésrelatives, aussi exactes qu'il est possible
aun moment donné, pour un objet donné. Dés lors, la finalité d'une recherche scientifique est avant
tout une contribution al'avancement de la science. Le fait qu'il n'y ait pas de théorie définitive est la
raison d'étre (le "fonds de commerce") de lalittérature scientifique.

Les scientifiques utilisent plusieurs canaux pour partager leurs informations avec leurs pairs ou avec
un public averti. Les publications scientifiques sont soumises al'épreuve de lavalidation scientifique,
avec descomitésdelecture, et alastricte observance delaméthode scientifique en sciences et sciences
appliquées (observation, expérimentation, raisonnement). Le vecteur privilégié de communication
des résultats d'une recherche est |'article scientifique dans une revue internationale avec comité de
lecture. Le compte-rendu de congrés avec comité scientifique, I'ouvrage collectif coordonné par un ou

1| e systéme RECoDA (Réseau Coopératif pour une Documentation Accessible),  partir delacréation d'un catal ogue collectif de bibliothéque,
avait pour ambition de rencontrer, alafais, les problémes relatifs ala formation documentaire, les problémes de relation entre bibliothécaires
et enseignants et les problémes de présence d'une bibliothéque ou d'acces a des bibliotheques dans | es établissements d'enseignement. Depuis
1991, les membres du réseau RECoDA (des institutions de |'enseignement supérieur et universitaire) se sont fixés comme objectifs principaux
d'améliorer |'utilisation des bibliothéques, de permettre une didactique liée a la prise d'information, associée de préférence a une formation
documentaire, et de promouvoir un esprit coopératif. Ce projet a été financé de 1991 a 1999 par I'Administration de I'Enseignement Supérieur
et de la Recherche (Pochet 1996).

2L'ASBL groupe EduDOC a été dissoute en aot 2010. Le groupe EduDOC avait été créé pour convaincre les bibliothécaires et les enseignants
del'importance de laformation documentaire. Ses activités ont été multiples avec laréalisation de recherches et d'enquétes, des publications et
de nombreuses manifestations scientifiques. Il existe a présent des formations organisées tant al'université que dans I'enseignement supérieur.
Des groupes de travail ont été créés dans les universités et les académies. Les écoles de formation des hibliothécaires et documentalistes
intégrent maintenant laformation al'information dans leur curriculum. Une partie des objectifs du groupe était donc atteinte.
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plusieurs éditeurs, la thése, le rapport de recherche ou la monographie sont autant d'autres canaux de
cette littérature scientifique qu'il faut également envisager.

La littérature scientifique dépasse largement le seul cadre de la recherche. C'est aussi un outil
permettant de sinformer, de se former et de maintenir a jour ses connaissances a partir de contenus
valides et validés.

Le concept méme de littérature scientifique a beaucoup évolué ces 40 derniéres années. L'offre
documentaire a connu, avec |'arrivée de la numérisation, de profondes modifications des circuits de
diffusion, des acces et des outils de recherche d'information. L'arrivée de la bibliométrie lui a donné
une fonction supplémentaire, celle de I'évaluation. Nous verrons que ces évolutions ne sont pas sans
rapport avec I'évolution des méthodes d'ensel gnement.

Public

Aprés avoir décrit I'objet de ce travall, lalittérature scientifique, il est intéressant de définir le public
concerné, les futurs bioingénieurs. Quelles sont les spécificités des études de bioingénieurs ? Quels
sont les domaines couverts par cette discipline ? Quels sont les besoins et habitudes documentaires
des bioingénieurs ?

Le bioingénieur

Pour I'AFA (Association Francaise d'Agronomie3), le terme "agronomie' désigne une discipline
scientifique et technol ogique qui étudie lesrelations entre les plantes cultivées, |le milieu envisagé sous
ses aspects physiques, chimiques et biologiques et les techniques agricoles. L'agronomie est donc,
pour I'AFA, une des disciplines concourant & l'étude des questions en rapport avec I'agriculture (dont
I'ensemble correspond al'agronomie au sens large). Jusgu'il y a peu, les universités belges délivraient
des diplémes d'ingénieur agronome et d'ingénieur chimiste des bio-industries.

Avec le temps, le métier et la formation des ingénieurs agronomes ont largement dépassé ce cadre
défini par I'AFA et depuis I'arrété du 25 octobre 2002, une nouvelle terminologie a été adoptée
en Belgique, le dipléme de bioingénieur. Le bioingénieur sintéresse aussi bien a |'agronomie qu'a
I'ingénierie, la chimie, le management et I'environnement. La profession de bioingénieur est aussi
caractérisée par la compréhension et la gestion du milieu de vie, I'action sur le terrain, par tout ce qui
touche al'environnement, par |es contacts sociaux et par la gestion des affai res*.

Les bioingénieurs interviennent donc dans des domaines trés variés. lls ont par conségquent des
comportements trés diversifiés tant en matiére de recherche que d'enseignement ainsi que des besoins
documentaires extrémement variés.

Dans la littérature

En parcourant la littérature sur le sujet, on voit que I'utilisation de la littérature scientifique n'est pas
une habitude trés ancienne chez les ingénieurs. Parlant des ingénieurs en général, Allen® écrivait en
1977 que les ingénieurs étaient plus dépendants de leurs collégues que les (autres) scientifiques. Ils
ont plus souvent recours a leurs collegues qu'a d'autres sources (comme la littérature) pour résoudre
des problémes. Pour Borovansky (1987) :

"Traditionally engineers are not among the heaviest users of information resources. Historically this
can be traced to the lack of emphasis on information sources in engineering education. The failure
to utilize available knowledge leads to the reinventing of the wheel and losing in the race for the
technological superiority. Only a few US universities offer formal courses in information resources
in engineering."

Plus prés de nous, en France, Sérieyx écrivait un peu plustard (1993) :

3http://www.agronomie.asso.fr/, (27/08/2012).

“fiche SIEP : http://www.metiers.be/FrmMetier. php?l D=187, (02/09/2011).

SAllenT. J, 1977. Managing the flow of technology. Cambridge, MA: MIT Press. cité par Tucci, 2011. Cette étude est basée sur les
comportements de 19 chercheurs.
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"Il est clair que trés peu d'ingénieurs et de techniciens utilisent des bibliothégques ou des centres de
documentation et rares sont ceux qui interrogent des bases et banques de données. Ils ont plutét des
pratiques archaiques, vernaculaires, non formalisées d'accés al'information, pratiques qui conduisent
inéluctablement a des inadéquations entre les offres disponibles sur le marché de I'information et la
demande des ingénieurs."

Il gjoutait :

"Ces mémesingeénieurs, et pas seulement les plus anciens, ont généralement de sérieuses difficultés a
trier et adéceler I'essentiel parmi desflux surabondants d'informations et de documentation. I1sont du
mal a extraire, par analyse statistique ou par tout autre démarche, deslois général es de comportement
apartir de multitudes de données hétérogénes.”

A ce moment |3, pourtant, deux numéros spéciaux de I'European Journal of Engeneering Education
de la SEFI (Société Européenne pour la Formation des Ingénieurs) avaient déja été consacrés a la
formation documentaire, en 1987 et 19916,

C'est d§ja vers la fin des années 1970 que les grandes écoles d'ingénieurs se sont préoccupées de
la place donnée a l'information et a la documentation. Michel (1987) commente cette réforme en
disant que "en premiére analyse, tout Sétait passé jusgqu'aors dans les établissements formant des
ingénieurs et des cadres de gestion, comme sil suffisait d'avoir de bons professeurs pour assurer un
fonctionnement convenable de ces écoles, sans quiil y ait a se préoccuper d'autre chose."

Les futurs ingénieurs chimistes (ENSC Lille) "(...) ne voient pas l'intérét daller au dela de la
documentation fournie dans le strict cadre de I'enseignement et sont donc étrangers a tout systéme
d'information ou de documentation. Ils sont en effet habitués a traiter des problémes qui leur étaient
présentés déja formulés, avec une information présélectionnée" (Huyge-Tiprez, 1987).

Ces auteurs dressaient donc un portrait plutét pessimiste et négatif. Ces constats sont a la base de la
construction des formations a I'information.

En 1984, dans le cadre de laréforme de |'enseignement supérieur francais, de nombreuses universités
et grandes écoles ont introduit, dés le premier cycle, parmi les "langages fondamentaux™ prévus par
laloi d'orientation, des enseignements en "Information Scientifique et Technique” (1ST). Le principal
objectif était de faire acquérir aux étudiants des méthodes de travail et d'étude jugées indispensables
aleur réussite universitaire et professionnelle.

Les écoles dingénieurs ont été les premiéres a introduire des programmes de formation. L'INSA
de Lyon considére, depuis 1980, la formation a I'information comme faisant partie intégrante de la
formation de sesingénieurs (SaldanhaBach, 2011). Dansles années 1990, I'l NA-PG (Institut National
Agronomique - Paris-Grignon) envisageait, pour une pleine efficacité de la formation, d'intégrer
I'enseignement deladocumentation et destechniques detraitement del'information dans|'organisation
générale des cursus et des programmes. Cet enseignement prévoyait de motiver les étudiants a
la recherche d'information par des travaux adaptés, de les initier aux techniques de recherche
documentaire, de les entrainer & évaluer et a sélectionner les documents et de les informations et leur
apprendre a valoriser, restituer ou communiquer leurs résultats dans des travaux (Lossouarn, 1992).

Une étude plus récente (Tenopir et a., 2009) compare les comportements actuels de recherche et de
lecture d'articles dans six domaines différents’ et met en évidence les raisons de ces différences. Basée
sur une enquéte aupres de 1600 universitaires, |'étude montre que c'est la discipline qui influence le
plus ces comportements devant les autres variables que sont I'age, I'expérience ou la motivation.

Danslesfacultés de médecine, lesuniversitaireslisent plusd'articles. llslisent des articles plus récents
(moins de 10 mois) pour se tenir au courant. Dans les facultés de sciences appliquées, les ingénieurs
passent eux, en moyenne, plus de temps sur chagque article. Ils lisent plus pour leurs travaux de
recherche que dansles autres facultés. C'est dans|es facultés de sciences humaines que les chercheurs
lisent lemoinsd'articles. IIslisent plusdelivres, lisent desarticles plusancienset trouvent leursarticles
par feuilletage ("browsing").

SFrom Engineering Information to Engineering Education (V12(2) 1987) et Integration of Information Management Skills within the
Engineering Curriculum (V16(3) - 1991).
"Medical/Health, Engineering/Technology, Sciences, Social Sciences, Humanities, Other.
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Cette étude confirme celle de Talja et al. (2003) qui met en évidence les traditions de lecture
dans différentes disciplines et celle de Fry (2004) qui développe les notions de "dépendance

mutuelle” (réseau entre chercheurs) et d

humaines).

Pratigues documentaires a Gembloux

ncertitude des taches' (sciences exactes vs sciences

Commele cadre desinterventions décrites dans ce travail est celui de Gembloux Agro-Bio Tech, nous
pouvons utiliser les données économiques et bi inométriqu&e8 dont nous disposons pour cerner les
pratiques et besoins documentaires plus spécifiques des bioingénieurs.

Dépenses documentaires de la Bibliotheque

Letableau 1.1 reprend la proportion des montants dépensés pour |es acquisitions documentaires dans
les cing bibliotheques de I'ULg. Les montants consacrés a |'achat de livres et ceux consacrés aux
abonnements (périodiques électroniques et périodiques imprimeés) sont extrémement variables d'une
bibliotheque a I'autre. Pour la Bibliothéque des Sciences agronomiques (BSA), la part du budget
consacrée aux abonnements est supérieure & 96% des dépenses d'acquisitions documentaires. Comme
les palitiques d'acquisition sont tres largement influencées par les besoins spécifiques des utilisateurs,
on peut donc en déduire que les bioingénieurs lisent préférentiellement des articles.

Tableau 1.1. Budgets d'acquisition 2009 des Bibliothéques de I'ULg?

BGPhL" BST® BSvY | Graulich® | BSA
Journaux et e-Journaux 29,53 % 87,29 % 92,88 % 65,86 % 96,18 %
Livres 70,47 % 12,71 % 7,12 % 34,14 % 3,82%
(part de la bibliothéque dans (29,32%)| (23,21%)| (15,63%)| (22,65 %) (9,29 %)
les dépenses du Réseau)

&Ce tableau ne concerne que les dépenses documentaires spécifiques a une bibliothéque. Les dépenses communes (bases de

données, ressources électroniques...) n‘apparaissent pasici.
Bla Bibliotheque générale de Philosophie et Lettres

%laBibliothéque des Sciences et Techniques : chimie, physique, astrophysique, environnement, sciences de laterre, géographie,

sciences appliquées et mathématique.

‘1a Bibliothéque des Sciences de la Vie : médecine, médecine vétérinaire, psychologie, sciences de I'éducation et logopédie,

zoologie et botanique.

“la Bibliothéque de droit, d'économie, de gestion et de sciences sociales

Ressources en lighes

La population universitaire gembloutoise représente 1,35% de I'ensemble de la population
universitaire delaCommunauté francaise de Belgique (CIU F)g. Le Tableau 1.2 nousindique que pour
lestrois principaux outils documentaires util isés'O, les statisti ques dutilisation (en nombre d'accés ou
en nombre d'articles téléchargés) sont proportionnellement plus élevées pour Gembloux.

Tableau 1.2. Statistiques 2008 d'usage de trois outils documentair es

outils CIUF Gembloux proportion

Web of Knowledge (Thomson-19l) 397 360 24543 6,18 %
Soringer E-journas 154 555 5933 3,84 %
ScienceDirect (Elsevier) 1174748 60 610 5,16 %

8Source : "Etude sur le fonctionnement et |es perspectives de la BICTB - Bibliothéque Inter-universitaire de la Communauté
francaise de Belgique" présentée lors de |'assemblée générale ordinaire de I'ASBL en mai 2010.

8Analyse quantitative de |a production, de la distribution et de |a consommation de documents (imprimés ou é ectroniques).
9L es statistiques 2008 du CIUF indiquent que la population étudiante globale était de 73 601 unités, celle dela FUSAGX, aujourd'hui GXABT,

était de 997 unités.

10Ces bases de données sont accessibles dans toutes les universités du CIUF (al'exception de CAB-Abstracts qui n'est accessible qu'al'ULB,

al'uUCL, al'ULg et a Gembloux).
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Il n'est pas possible de différencier les usages respectifs des étudiants, des chercheurs, des enseignants
ou des autres membres du personnel mais ces données nous indiquent que les bioingénieurs de
Gembloux Agro-Bio Tech utilisent au moins autant ces ressources é ectroniques que les autres.

Préts et préts inter-bibliotheques

L'évolution sur 20 ans des statistiques de préts présentée danslafigure 1.1 (prétsde livres au comptair)
et lafigure 1.2 (préts inter-bibliothéques - demandes de copies d'articles dans d'autres bibliotheques)
fait apparaitre deux périodes distinctes dans les comportements des utilisateurs (étudiants, chercheurs
et enseignants) de la Bibliothéque.

Au cours des années 1990, les préts sont en croissance constante. Cette évolution peut sexpliquer
par I'amélioration des services offerts par la bibliothéque. Elle peut aussi sexpliquer par un recours
croissant a la documentation par les utilisateurs. Cette observation est d'ailleurs confirmée par
['augmentation du nombre de références dans | es publications des chercheurs (voir plusloin).

Il faut néanmoins rester attentif au fait que le maximum de préts enregistrés (12 397 préts au cours de
['année académique 1999-2000) représente seulement un peu plus de 50 préts par jour. Les statistiques
2005 du CIUF montrent que pour |'ensemble des hibliothéques des universités de la Communauté
francai se, on enregistre une moyenne journaliére de 1671 préts. Si on se référe alaproportion de 1,35
% d'étudiants CIUF a Gembloux, le nombre de préts enregistrés devrait étre d'approximativement 22
préts pas jour. En 2005, il était encore de 41 préts par jour.

Au cours de la décennie suivante, on note une forte décroissance des deux courbes. Pour les
demandes de préts inter-bibliothéques (Figure 1.2), le nombre de demandes en 2009-2010 (296
demandes) est inférieur acelui enregistré en 1991-1992 (600 demandes). Cette décroissance coincide
avec |'apparition du premier "bouquet"ll de périodiques éectroniques. Depuis, plusieurs autres
" bouqu&ts"12 ont été offerts et |es périodiques en libre accés du DOAJ™ ont étéinclus dans|e catal ogue
Source™.

Letableau 1.1 nous avait déja montré que les bioingénieurs de Gembloux utilisent massivement ces
ressources é ectroniques.

Evolution des opérations de prét

14000
12000
10000
8000
6000
4000

2000

Figure 1.1. Evolution sur 20 ans du nombre de préts a la Bibliothéque centrale
de Gembloux

1) premier "bouquet" donnait accés, & partir de janvier 2001, au texte intégral de 1 200 titres Elsevier sur la plateforme ScienceDirect.
2En janvier 2003, les chercheurs avaient accés aux titres STM de Blackwell, en 2006 aux titres de Springer, en 2007 & Nature et en 2009 &
I'ensemble des titres Wiley (qui avait entretemps racheté Blackwell).

13| e Directory of Open Access Journals qui reprend I'ensemble des périodiques en libre accés avec comité de lecture.

Y3purce est le catal ogue commun & I'ensembl e des bibliothéques de I'ULg.
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Evolution des demandes de PIB

Figure 1.2. Evolution sur 20 ans des demandes de préts inter -bibliothéques de
la part des cher cheurs de Gembloux

Publications et citations

En consultant le Web of Knowl edge15, nous pouvons extraire les publications issues de Gembloux
(uniquement FUSAGx ou GXABT et leurs variations) et en extraire plusieurs informations
bibliométriques. Lafigure 1.3 nous donne, sur cing périodes de cing années, |'évolution du nombre de
publications issues de Gembloux depuis 25 ans dans le Web of Science. On peut voir que le nombre
de documents produits est en croissance constante entre 1986 et 2010. La croissance a Gembloux
est identique a celle du reste de la Belgique (publications, en sciences et sciences appliquées, des
universités et des centres de recherche) puisqueleratio (Gx/BE)16 varie de 0,57 % au coursla période
1986-1990 a 0,56 % au cours de la derniére période. Les bioingénieurs de Gembloux publient donc
de plus en plus (337 % d'augmentation) mais cette augmentation est équivalente a celle des autres
scientifiques belges.

600
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400

=*+Gx
300 ratio Gx/BE

200
100

0
1986-1990 1991-1895 1996-2000 2001-2005 2006-2010

Figure 1.3. Evolution sur 25 ansdu nombr e de publications issues de Gembloux
(WoS)

En analysant plus spécifiquement ce corpus de 1457 documents publiés entre 1986 et 2010, on constate
gue la proportion d'articles augmente dans le temps (Figure 1.4) et que cette augmentation est plus
importante a Gembloux (Figure 1.5).

15_e Web of Knowledge est le portail Thomson-ISl qui contient entre autres le Web of Science, les Current Contents, le Journal Citation
Reports, Biosis ainsi que des bases hébergées (dont Thomson-1S n'est pas |'éditeur). Lors de notre évaluation, les bases hébergées Inspec et
CABI étaient accessibles.

16)_e ratio Gx/BE est Ia proportion du nombre de publications de Gembloux par rapport au nombre de publications belges.
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Figure 1.4. Evolution sur 25 ans des types de documents publiés par les auteurs
gembloutois (WoS)
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Figure 1.5. Evolution sur 25 ansdela proportion d'articlesdanslespublications
de Gembloux et en Belgique (WoS)

On constate par ailleurs que le nombre de références dans les bibliographies augmente (Figure 1.6)
avec 246 % d'augmentation entre la premiére et la derniére période et avec une moyenne de 17,09
citations au cours de la premiére période et 42,02 au cours de la derniére.
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Figure 1.6. Evolution sur 25 ans du nombre moyen de citations dans les
publications des auteur s de Gembloux (WoS)
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L e type de documents cités n'a pas été analysé pour ces 1 457 documents.

Une analyse de 69 travaux de fin d'études présentés en 2007 par des étudiants de troisiéme cycle a
la FUSAGXx (DEA et DES) nous montre que sur un total de 4 597 références (soit une moyenne de
66,62 références par travail), 53 % (2 417) sont desréférences d'articles. Lereste des citations sont des
citations de livres (12 %), de participations a un ouvrage collectif ou a un compte-rendu de congres
(7 %) ou de theses (2 %). Seulement 4 % font référence a un site Web.

La proportion de documents jugés peu scientifiques (autre travail de fin d'études, notes de cours,
article dans un quotidien...) est relativement élevée (7 %). La proportion de documents non identifiés
(références incomplétes ou mal rédigées) séléve lui aussi a7 %. En définitive, 87 % des documents
cités ont un bon niveau scientifique et les articles sont majoritaires dans ceux-ci.

Les 1 457 références extraites du Web of Science ne représentent pas la totalité des documents
produits & Gembloux. En effectuant une recherche dans plusieurs bases de données simultanément?”,
on retrouve un total de 4 155 documents. Pour la premiére période, les documents trouvés avec le
Web of Science représentent 26,08 % de I'ensemble. Pour la derniére période, les documents présents
dans le Web of Science représentent 40,62 % de |'ensemble. On peut y voir un souci pour les auteurs
de publier leurs articles dans des revues présentes dans le Web of Science et donc des revues avec un
facteur d'impact et une meilleure reconnaissance.

Les domaines couverts

Enfin, toujours avec le Web of Science, en analysant les données en fonction des domaines couverts
par les articles des 10 derniéres années, on peut se rendre compte de l'extréme diversité de ceux-ci. Le
tableau 1.3 donne laliste de 35 premiéres classes, par ordre d'importance (en nombre d'articles).

Cet ensemble de données nous indique que les bioingénieurs publient au moins autant que les
autres scientifiques (en Belgique) et qu'ils publient préférentiellement des articles dans des revues
avec facteur dimpact. On constate également qu'ils lisent et citent préférentiellement des articles et
gu'ils utilisent les ressources électroniques, bases de données et périodiques é ectroniques, mis aleur
disposition. Leurs domaines de recherche (Tableau 1.3) et de lecture sont nombreux et variés. Ils
dépassent largement celui de I'agronomie stricto sensu.

Ces observations ne sont évidemment pas neutres. Elles permettent d'identifier les besoins et les
comportements des utilisateurs. Elles doivent nécessairement influencer les services, les aides, les
conseils et les formations documentaires proposeées.

On peut par ailleurs espérer que les formations organisées depuis plus de 20 ans sont également, en
partie, la cause de cette évolution des pratiques documentaires et de la production scientifique des
bioingénieurs de Gembl oux.

Ces données concernent les bioingénieurs qui travaillent (enseignants ou chercheurs) a Gembloux.
Mais la vocation de Gembloux (FUSAGx et GXABT) n'est pas de former des bioingénieurs pour
préparer ses cadres.

A partir des rapports de synthése des résultats des enquétes de satisfaction des jeunes diplémés des
promotions 2008, 2009 et 2010 ainsi que de la synthése des résultats de I'enquéte de satisfaction
quinquennal e des anciens dipl6més 1999-2006, enquétesréalisées dansle cadre delaprocédure qualité
de GXABT, il est possible de mieux connaitre ces dipl6més.

Il'y a entre 30 % (promotion 2008) et 45% (promotion 2010) des étudiants qui commencent leur
carriéreaGembloux. Cependant, beaucoup dejeunesdiplédméstravaillant dansle cadre de conventions
de recherche quittent I'institution aprés un ou deux ans. Pour avoir uneidée du nombre de cesdiplédmés
restant a Gembloux, il faut consulter I'enquéte quinquennal e réali sée en 2009 auprés des bioingénieurs
ayant obtenu leur dipldme entre 1999 et 2006. Cette enquéte en recense 23,6 %, soit un peu moins
d'un quart.

17|_a recherche a été menée simultanément dans le Web of Science, dans Biosis, dans CABI et dans Inspec pour les mémes périodes. Les
doublons (publications présentes dans plusieurs bases) ont été supprimés.
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Tableau 1.3. Liste desdomaines couverts par lesdocumentsrepris dansle Web
of Science

biotechnology & applied microbiology 19,00 %
agronomy 15,63 %
biochemistry molecular biology 14,20 %
food science technology 13,28 %
environmental sciences 12,87 %
plant sciences 10,11 %
animal science 9,09 %
chemistry applied 6,33 %
ecology 6,13 %
entomology 521 %
virology 4,39 %
forestry 3,98 %
microbiology 3,98 %
biophysics 3,88%
agriculture multidisciplinary 337%
meteorology atmospheric sciences 2,86 %
nutrition dietetics 2,86 %
biochemical research methods 2,25%
chemistry physical 2,25%
horticulture 2,04 %
veterinary sciences 2,04 %
zoology 2,04 %
cell biology 1,94 %
biodiversity conservation 1,74 %
engineering chemical 1,74%
genetics heredity 1,74%
immunol ogy 1,74%
chemistry analytical 1,63 %
infectious diseases 1,53%
chemistry multidisciplinary 1,43 %
oncology 1,33%
biology 1,02 %
evolutionary biology 1,02 %
multidisciplinary sciences 1,02 %
soil science 1,02 %

La magjorité des diplémés travaillent donc ailleurs. lls sont essentiellement engagés, par ordre
d'importance, dans la consultance, I'administration publique et la production industrielle ainsi que,
dans une moindre mesure, dans la coopération et dans |e secteur associatif.

D'une maniére générale, ils ont aussi besoin d'informations scientifiques et techniques récentes et
de qualité et on peut supposer que ce besoin est comparable a celui de leurs collégues gembloutois.
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L es enquétes réalisées aupres des dipldmés nous apprennent que la possession d’ un large champ de
connaissances scientifiquesains quelacapacitéaformuler et analyser un probléme complexe sont des
aspects particuliérement appréciés dansleur formation. Par contreles compétencesliéesal'innovation,
lacréativité et I'élaboration de solutions originales semblent leur manquer. Ces compétences sont liées
ala capacité de sinformer sur les innovations scientifiques et techniques et méritent qu'on y attache
de I'importance dans les formations a l'information.

Methodologie

Nous le voyons, la littérature scientifique est devenue un outil de communication et une source
d'information qui compte pour le bioingénieur. Nous verrons aussi, dans les pages qui suivent, que
les compétences indispensables pour chercher, lire et critiquer cette littérature scientifique ne sont pas
innées et doivent faire I'objet de formations.

Dans le chapitre 2, nous alons donc définir, avec un premier article, l'objet sur lequel nous
travaillons, la formation a I'information®®. Avec le deuxiéme article, nous vérifierons le niveau de
compétences documentaires des étudiants a I'entrée de I'enseignement supérieur. Nous décrirons
ensuite les options méthodol ogiques, didactiques et institutionnelles au travers de trois autres articles
sélectionnés. L'objectif principal de ce travail est de définir un cadre d'intervention en matiére de
formation al'information, intégrant tous les canaux de lalittérature scientifique dans laformation des
bioingénieurs.

Lescing articles ne sont pas présentés dans un ordre chronologique mais leur séquence est guidée par
la logique du discours, partant de la définition du cadre et la vérification d'une hypothése de travail
essentielle, le niveau de compétences de départ, allant ensuite vers une construction progressive du
cadre des interventions de formation.

Cetravail fait par ailleurs référence a deux domaines différents que sont les sciences de I'information
et les sciences de I'éducation. On trouvera dés lors trois articles plus spécifiquement destinés aux
bibliothécaires et documentalistes et deux articles publiés dans des revues du domaine des sciences
de I'éducation.

Le premier article, "Formation documentaire et projets pédagogiques’, (BBF9919), a été rédigé en
1999 pour un numéro spécial du Bulletin des Bibliothégques de France consacré a la formation a
I'information, ala demande de son comité de rédaction. | propose la synthése des différents travaux
réalisés en Belgique et fait une rapide revue de lalittérature sur le sujet, al'époque. || pose des balises
essentielles du travail, introduit les premiers concepts de la formation a I'information et définit le
concept d'Information Literacy.

Publié en 2009 dans I'lFLA Journal, intitulé "Information Literacy in Students Entering Higher
Education in the French Speaking Community of Belgium: lessons learned from an evaluation”,
le deuxieme article (IFLAQ9) fait suite a une communication présentée au "World Library and
Information Congress. 74th IFLA General Conference and Council" en 2008 a Québec. Il décrit un
travail de recherche?* qui avait spécifiquement pour but de mesurer, de maniére objective, e niveau
de compétence pressenti et observé chez nos étudiants.

Dans ce chapitre, un de ciblage des bicingénieurs a été réaisé. Malgré la taille restreinte de
I'échantillon, les observations permettent de confirmer I'intérét de la démarche.

¥pans I'ensemble de ce travail, nous utiliserons le terme "information” pour désigner la documentation scientifique, |™information-
documentation”, qu'il ne faut pas confondre avec |"information-données’, spécifique a I'informatique (et les flux dinformations qu'elle
véhicule) et I"information-média" qui sort du cadre de I'information scientifique.

19Afin de pouvoir facilement faire référence aux cinq articles nous adopterons une codification mnémotechnicue composée de I'acronyme de
larevue et de I'année de publication.

2__a réflexion sur la formation documentaire en France a débuté en 1982 avec la création du réseau des sept Urfist (unités régionales de
formation a I'information scientifique et technique) (Blin et al., 2005) et avec la "Loi Savary" de 1984 qui a été la premiére ainscrire dans
le cursus universitaire une unité de valeur (UV) en documentation. En Belgique, avant la création du groupe "Formation des Utilisateurs' de
I'ABD, on ne trouve aucune trace de pareilles préoccupations.

2Lcette recherche a été menée de février 2006 & janvier 2008 dans le cadre du groupe EduDOC, en collaboration avec la commission
"Bibliotheques" du CIUF (Conseil Inter-universitaire de la Communauté francaise).

11



Introduction

Publié en 1999 dans Documentation et Bibliothéques sous le titre "L'accés a la communication
scientifique, un concept global", le troisiéme article (DB99) décrit la mise en place dune
formation documentaire ala Faculté universitaire des Sciences agronomiques de Gembloux, pour les
bioingénieurs en formation doctorale.

Laformation décrite dans cet article est basée sur un certain nombre de princi pes évoqués dansles deux
articles précédents, a savoir, une approche méthodol ogique partant du besoin d'information et allant
jusqu'ala production de nouveaux contenus comblant le besoin d'information. |1 table sur la nécessité
de rendre I'&tudiant autonome dans ses démarches de recherche et d'évaluation de I'information
ainsi que la nécessité d'une intégration de la formation dans le curriculum des &udiants et d'une
collaboration avec les enseignants. 1 introduit deux nouvelles notions, centrales dans ce travail : le
focus sur lalittérature scientifique et lanécessité de dével opper | es capacités de rédaction scientifique.

Le quatriéme article (RFPI5), publié en 1995 dans la Revue Francaise de Pédagogie dans larubrique
"Note de synthése", porteletitre"L e Problem-Based Learning, unerévol ution ou un progresattendu ?"
Il présente une situation exceptionnelle ou I'ensemble du processus pédagogique est basé sur la
résolution de problémes et la prise d'information. Le Problem-Based Learning (PBL) dont il sera
question dans cet article est basé sur une réformeinstitutionnelle profonde, initiée en 1970 au Canada.

Cet article met en évidence une évolution de la formation a I'information. Formation qui dépasse le
cadre des bibliothégues et qui se concentre progressivement sur |'apprentissage d'une démarche de
résolution de problémes.

Le cinquiéme et dernier article (BIPO5) a été publié en 2005 dans le Bulletin d'informations
pédagogiques sous le titre "Méthodologie documentaire et formation a I'information”. 1l aborde la
guestion de I'enseignement a distance. C'est une application pratique basée sur un certain nombre de
choix théoriques qui ont influencé I'ensembl e des formations et outils proposés depuis.

Pour chaque article, une actualisation des données est proposée pour souligner |'évol ution des concepts
et desidées.

Les différents chapitres de ce travail ainsi que la période couverte par les cing articles permettent de
mettre en évidence I'évolution du concept d'Information Literacy et de l'intégration progressive de
la rédaction scientifique dans ce concept. Ils évoquent par ailleurs la place de cette formation dans
nos universités et les obstacles les plus courants, surmontés a Gembloux, a son intégration dans le
curriculum.

Les questions auxquelles ce travail vatenter de répondre sont donc :

» quelleest I'origine de laformation al'information ?

* quelle base théorique pour une didactique22 delaformation al'information ?

 quelles sont les compétences de base qui justifient une intervention ?

* quels contenus et quelles formations proposer ?

« quelle place pour larédaction scientifique dans laformation al'information ?

 quelle place pour I'enseignement a distance et le web social ?

» comment les bases théoriques ont-elles évolué ?

 quelles sont les pistes pour une bonne intégration de cette formation dans le curriculum ?

» quelles sont les pistes pour |'avenir ?

22|_adidactique se différencie delapédagogie par son caractére disciplinaire. Nous verrons quiil faut progressivement considérer I'information-
documentation comme une discipline a part entiére avec des concepts et des contenus propres.
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Chapitre 2. L'éducation a
I'information

D'aucuns saccordent sur la nécessité pour |'étudiant universitaire ou d'école supérieure d'étre capable
de repérer rapidement, de maniére autonome et critique, des informations valides et de qualité.

Cette compétence qui doit lui permettre de dépasser le cadre du cours de I'enseignant, est souvent
considérée comme |'un des objectifs fondamentaux de I'enseignement supérieur, permettant de
préparer les jeunes a devenir des citoyens (et des scientifiques) actifs et responsables.

L'éducation a l'information a rapidement évolué au cours des 20 derniéres années. Ce sont
principalement I'évolution des pratiques pédagogiques et celle de I'offre documentaire qui ont
influencé ces changements.

L'evolution des pratiques pédagogiques

Lesparadoxesdelalecture, ou plutdt du mangue de lecture, étudiante deviennent moins systématiques
et sont au centre de cette évolution. 1ls concernent essentiellement I'accés al'information :

* |'enseignant qui doit sinformer et lire pour se tenir au courant des nombreux progres, lit ala place
del'étudiant et en apprend plus que I'éudiant (Marcoin, 1993) ;

+ letransfert dinformation dirigé en sens unique pendant les cours oraux. |l va de I'enseignant qui a
préparé sa lecon, avant, al'ééve qui I'étudiera, apres, en vue de réussir son examen. Ce transfert
de connaissances, de la téte de I'enseignant a celle de I'éléve, avec le professeur qui explique, fait
I'économie de la construction personnelle et empéche d'apprendre (Arnaud, 1993) ;

* les syllabus ou les cours polycopiés qui présentent souvent un parcours entiérement tracé. Les
informations y sont prédigérées et I'auteur n'y introduit que I'essentiel des différentes sources qul'il
autilisées. Quand celles-ci sont citées, elles sont souvent introuvables ou mal renseignées.

Lesyllabus devait changer et achangé (Eberly et a., 2001). Il rend de plus en plus|'éudiant actif dans
ses apprentissages. || n'est plus unefin en soi maisun point de départ pour les activités d'apprentissage.

Le mouvement de I™éducation nouvelle' est aussi & la base de profonds changements. Il défend le
principe d'une participation active des &udiants aleur propre formation avec, entre autres, |'utilisation
de documents de référence.

Méme s on est loin de retrouver partout une situation idéale, |'apprentissage centré sur |'éléve
doit le rendre davantage responsable de ses propres progrés. |l englobe la recherche individuelle
d'informations a c6té de conférences, de |'auto-formation et de groupes de travail coopératif.

LeProblem-Based Learning, présenté au chapitre 5, dans!'article RFP95, est un exemplederéussitede
cette pédagogie nouvelle adaptée al'enseignement universitaire et centré sur larecherched'information
et larésolution de problémes.

L'évolution de I'offre documentaire

La premiére évolution, technologique, visible a été |'apparition des premiers catalogues en ligne,
OPAC (Online Public Access Catalogs), qui donnaient accés de maniére éectronique a la liste de
I'ensembl e des collections (des livres essentiellement) des bibliothéques universitaires.

ISes initiateurs, dont Ovide Decroly, John Dewey ou Célestin Freinet, au début du vingtiéme siécle, ont cependant eu plus de succes dans
I'enseignement fondamental que dans|'enseignement supérieur et universitaire qui doit faire face aplusieurs défis majeurs (Romainville, 2004)
comme lamassification, lalutte contre un échec important, la démocratisation et la maitrise d'acquis de qualité.
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A cemoment |13, larecherche documentaire était encore réalisée par des spécialistes qui se connectaient
(connexion par modem) aux grandes bases de données sur des serveurs distants?. Commelafacturation
sefaisait alaminute ou au nombre de caractéres, il n'était donc pas question delaisser I'utilisateur final
sapproprier cet outil. L'accés aux bibliographies imprimées, peu pratiques et qui ont depuis disparu
des caves et des greniers de nos bibliothéques, était réservé a quelques chercheurs privilégiés.

La formation, lorsgu'elle était organisée, était donc orientée "library instruction” et focalisée sur
I'utilisation du catal ogue et des fonds de la bibliotheque.

Au début des années 1990, les utilisateurs ont eu acces aux principales bibliographies qui
commencaient aétre diffusées sur CD-ROM?®. L'utilisateur pouvait effectuer ui-méme ses recherches.
Les formations devaient dés lors sintéresser a ces nouvelles ressources et ce sont ces derniéres qui
devenaient elless-mémes objets de formation.

Le concept d'Information Literacy

Melvil Dewey qui est al'origine de la conception moderne du monde des bibliotheques décrivait déja,
en 1876, labibliotheque comme un outil de formation. Desformations al'utilisation de labibliotheque
étaient d'ailleurs déja décrites dans e début du dix-neuvieme siécle (Weiss, 2003).

Focalisées au départ sur |'apprentissage spécifique al'utilisation de la bibliothéque et du catal ogue, les
visites de la bibliotheque et les formations al'utilisation d'un type de document ou d'une bibliothéque
sont progressivement devenues plus méthodologiques. Elles permettent graduellement a I'étudiant
d'appréhender de maniére plus globale le monde de la communication scientifique, ses circuits, ses
caractéristiques et ses modes de fonctionnement.

En 1989, le rapport final du Presidential Committee on Information Literacy de I'ALA (American
Library Association) proposait une définition et des pistes pédagogiques pour cette éducation a
I'information. |l jetait les bases d'une nouvelle didactique de I'accés a l'information et décrit un
ensemble de compétences qui permettent aux individus de reconnaitre un besoin d'information et les
rendent capables de localiser, évaluer et utiliser I'information nécessaire (ALA, 1989). Ce rapport
proposait par ailleurs I'adoption du néologisme "Information Literacy” (IL).

La premiére utilisation de I'expression IL se retrouve en 1974 dans un document présenté par Paul
Zurkowski, alors président del'U.S. Information Industry Association devant la National Commission
for Libraries on Information Science (NCL1S). Dans cette présentation, il déclarait que lesindividus
devaient devenir "information literate" sils voulaient survivre dans la société de |'information qui se
préparait (Horton, 2007).

On dénombre actuellement plus de 6 000 articles publiés4 sur le sujet dans des revues scientifiques
avec comitédelecture. C'est donc un sujet bien documenté mais qui reste cependant fortement rattaché
aux spécialistes de I'information, les bibliothécaires essentiellement®. Nous verrons plus loin que la
réflexion tente de sortir du cadre des bibliothéques mais sans pour autant en étre détachée.

L 'expression Information Literacy a été traduite en francais par de nombreuses expressions (L e Deuff,

2008) ayant chacune des nuances particuliéres, dont | ittérisme"®, "al phabétisation informationnelle”,
"culture de I'information"’, "compétence informationnelle”, "infocompétence”, "littératie"®, "maitrise

de l'information” ou "éducation a l'information"®.

2DIMDI, DIALOG et ESA-IRS essentiellement.

SEssentiellement produits par Ovid et Silver-Platter.

“Recherche de I'expression "Information Literacy" effectuée simultanément dans Academic Search Premier, LISTA et ERIC. Entre 1975
et 1989, seulement 16 publications citent le concept d'IL sans vraiment le définir. Ce n'est qu'a partir de 1989, avec I'édition de I'ouvrage
"Information Literacy: Revolution in the Library" de P. Senn Breivik et E. Gordon Gee et la publication du "Final Report of the Presidential
Commitee on Information Literacy” de I'ALA (1989) que le nombre de publications a commencé a croitre.

Ssur les quelques 6 000 articles trouvés lors d'une recherche documentaire, seulement 10 % (637) étaient signalés dans abibliographie ERIC.
8Journal officiel de la République frangaise en 2005.

Grand dictionnaire terminol ogique de 1a langue francaise de I'Office québécois de 1alangue francaise.

8ocpE

SUNESCO
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De ces expressions, ce sont surtout les deux derniéres qui ont été retenues. Les autres sont soit trop
éloignées du concept d'IL soit rarement utilisées.

L'expression "éducation a l'information”, proposée par I'UNESCO, intégre explicitement la notion
d'éducation, méme s ce processus reste un processus continu (Lau, 2006)10. Cependant, c'est en
définitive |'expression "maitrise de I'information” qui a été privilégiée au cours des années 2000 dans
le monde francophone (Mittermeyer, 2003; Chevillotte, 2007).

En ce qui nous concerne nous avons d'abord adopté I'expression "méthodol ogie documentaire” pour
insister sur le choix méthodol ogique. Ensuite, pour bien montrer I'intégration de|'approche globale de
la littérature scientifique développée au chapitre 4, I'expression est devenue "littérature scientifique
et méthodol ogie documentaire"*™.

Dans ce travail, nous utiliserons préférentiellement le terme Information Literacy, abrégé en "IL",
parce que c'est ce terme qui représente le mieux notre conception du sujet. Parlant de formation, nous
utiliserons I'acronyme ILE pour Information Literacy Education, expression proposée par Andreta
(2010).

La situation a la fin du XXe siecle

L'article qui suit (BBF99) fait le point de I'évolution du concept d'IL dix ans aprés son apparition. |1
propose également I'état de la réflexion sur la formation a I'information en Belgique francophone a
lafindu XXesiécle.

Il débute par une définition de |'objet sur lequel nous travaillons, I'information et plus spécifiquement
I'information scientifique. Si on sinterroge a propos de l'information et de son acces, c'est précisément
parce qu'elle fait I'objet de changements majeurs : la rapidité de sa diffusion, sa croissance et la
modification de ses modes d'acceés.

L'article aborde le probléme des compétences des étudiants'?. A priori, cette évaluation plutét
empirique fait apparaitre que le niveau de départ est bas et que I'étudiant n'est pas conscient de ses
faiblesses.

Dans les paragraphes suivants, l'article analyse les différentes options de formation, partant de
I'apprentissage par immersion, qui démontre des limites évidentes, en passant par un apprentissage
spécifiquement technique, qui ne peut répondre qu'a une partie des besoins et n'est que difficilement
transférable, pour décrire en définitive la solution qui consiste a proposer une formation
méthodol ogique intégrant les différents aspects de la démarche documentaire.

L 'approche proposée est originale puisgque les modéles proposés a I'époque (Irving et al., 1990 ou
Eisenberg et al., 1990) ne prennent en compte la démarche de recherche d'information qu'au départ
de laformulation et de |'analyse des besoins.

L'approche méthodologique, dont il sera question dans I'ensemble de ce travail, part de la prise
de conscience du besoin informationnel pour aboutir, en quelques étapes, a la production éaborée
d'une réponse adéquate. L'intitulé "Formation a la recherche documentaire” apparait des lors comme
particuliérement réducteur puisqu'il éclipse totalement les activités intellectuelles fournies en amont
et en aval de larecherche documentaire proprement dite.

10 'UNESCO gjoute dans sa définition que "la capacité a donner du sens a l'information pléthorique, éparse et hétérogéne qui compose notre
environnement alafoispersonnel, culturel, social et professionnel représente un enjeu majeur pour réaliser latransition nécessaire delasociété
del'information vers les sociétés du savoir" (Endrizzi, 2006). Cette dimension sociétal e est intéressante pour bien appréhender tous les aspects
del'Information Literacy.

1)_e changement dintitulé du cours "méthodologie documentaire" en "littérature scientifique et méthodol ogie documentaire” a été réalisé en
2007.

12| a compétence des étudiants sera analysée plus en profondeur dans I'article suivant (IFLAQ9).
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Formation documentaire et projets
pédagogiques
Bernard Pochet, Paul Thirion
Cet article aété publié en 1999 dans le Bulletin des Bibliothéques de France, 44(1), 16-22.

Résumé

Cet article est le fruit d'un travail de réflexion d'une dizaine d'années, mené par e groupe Formation des
utilisateurs de I'Association Belge de Documentation (Pochet, 1998a). Aprés une description de "l'espace
informationnel" proposé par notre société, en passant par la place d'Internet, il propose une ébauche de solution
passant par une formation documentaire globale, largement méthodol ogique et intégrée dans les projets
pédagogiques. Une formation documentaire qui inclut des aspects aussi variés que la prise de conscience du
besoin informationnel, la formulation de ce besoin, 1a connaissance de |'espace informationnel, la critique et
I'évaluation de I'information, son exploitation... Il conclut sur la nécessité de construire un projet pédagogique
solide et sur un appel atous les professionnels de la documentation.

La révolution de l'information

C'est aujourd'hui devenu un lieu commun d'affirmer que, apres la révolution industrielle et la
révolution technologique, nous sommes entrés dans la révolution informationnelle. Le XXle siécle
sera—le XXe siecle I'est d§ja— celui de I'information. Les négociations de rachat non démenties de
I'ensemble du groupe de presse scientifique Elsevier par le géant mondial des logiciels n'en constitue
gu'un exemple récent parmi les plus convaincants. De partout, on entend le méme discours : la clef
du monde de demain passera par |'information.

Un océan d'information

On constate en effet que, depuis un demi-siécle au moins, la production d'informations ne cesse de
saccélérer danstous|es domaines. L es exemples et démonstrations ne manquent pas, particuliérement
dans le domaine scientifique. Ainsi, I'on cite fréguemment un taux de croissance du nombre de
périodiques scientifiques correspondant a un doublement tous les quinze ans (Such, 1994). Si en 1991,
leregistreinternational de 'l SSN enregistrait 490 305 notices de périodiques, en 1997, il en comptait
732 021, soit une augmentation de prés de 50 % en 6 anst. Nous vivons aujourd'’hui dans un océan
d'informations qui parait sans limite et il est devenu clair, dans nombre de domaines, que personne
n'est plus capable de maitriser la totalité de I'information pertinente. Demain, ce sera pire encore.

... Loin d'une mer d'huile...

Corollairement, cet océan n'est pas cette espéce de mer dhuile que pouvaient connaitre nos
prédécesseurs. Sa structure sest transformée. En effet, les quantités impressionnantes de nouvelles
informations qui Sy déversent quotidiennement et de toutes parts, ne viennent pas seulement sy
gjouter, elles entrent en interaction dynamique, provogquent parfois des tempétes et envoient vers le
fond des quantités de plus en plus considérables de sédiments.

Dans bien des cas, en effet, on observe que la durée de I'information se réduit sans cesse. Ainsi, dans
certains secteurs scientifiques, la chimie par exemple, on en arrive a estimer que la moitié de ce qui
est considéré comme vrai aujourd'hui n'aura plus de valeur dans dix ans.

Jamais encore dans I'histoire de I'humanité, on n'avait connu un tel rythme de renouvellement de
I'information. Il suffit pour sen convaincre, de voir la place qu'ont pris la veille technologique, 1a

Centre international de I'ISSN, Statistiques du registre de I''SSN, janvier 1998, Paris. Disponible sur le Word Wide Web & I'adresse http:/
www.issn.org/statfre.htm
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recherche de brevets, les périodiques a publication rapide, sur support traditionnel ou sous format
électronique, ou encore les sites de pre-prints.

Dans I'information grand public, on observe le méme mouvement. Il suffit de regarder les difficultés
dans lesquelles se débat la presse écrite par rapport aux médias plus rapides comme la radio
et la télévision. Ces derniers étant a leur tour, de plus en plus concurrencés par l'intérieur (les
chaines d'information continue...) et par I'extérieur avec Internet. Pour garder sa valeur stratégique,
I'information doit étre saisie de plus en plus tét, on time comme disent les Anglo-saxons.

Le monde est un village...

Parall &l ement & cette accél ération de laproduction d'information et &laréduction continue de sa durée
devie, ladisponihilité de celle-ci ne cesse de saccroitre. En effet, se sont multipliés des systémes de
transmission de cette information en réseau, de plus en plus rapides et efficaces, ayant une apparence
de simplicité croissante, que ce soit dans le domaine scientifique ou ailleurs.

Sil se passe quelque chose quelque part dans le monde, il est trés souvent possible d'en prendre
connaissance, dans les heures, voire parfois dans les minutes qui suivent... La diffusion de
I'information sest mondiaisée. Sil n'est pas le seul, loin s'en faut, Internet en est un des principaux
vecteurs. Tout est 13, a portée du bout des doigts... Le monde est devenu un village ol tout se sait...
ou presgue... Mais hélas, il conviendrait de dire : tout et son contraire.

Cette gigantesque place publique al'échelle planétaire | ai sse en effet énormément d'espace alarumeur
et alafausse information. Elle provoque le mélange d'informations essentielles et futiles, non triées.
Qu'est-ce qui est vrai, qu'est-ce qui est crédible ? Que retenir ? L'information est bien souvent livrée
sanstraitement et sans vérification, brute. De plus en plus, il appartient &son utilisateur de dével opper
des stratégies de vérification, de mise en concordance et d'analyse, sous peine d'étre submergé par la
vague... et, paradoxalement, désinformé par I'exces d'informations, par "infobésité" !

Un utilisateur en désarroi... conscient ou non

Face a cet océan sans cesse mouvant de I'information, I'utilisateur est au départ démuni, méme si
souvent, et c'est probablement le pire, il n'en a pas conscience.

En effet, les systemes actuels dinformation donnent trop facilement cette dangereuse illusion
defficacité dans la démarche documentaire. 1l suffit dintroduire quelque chose au clavier et
['ordinateur répond presque toujours, sans que ne se pose la question de la pertinence des résultats
obtenus ni de leur exhaustivité. Il n'est méme pas nécessaire d'avoir une représentation correcte de
I'espace informationnel pour obtenir un résultat. Combien avons-nous rencontré de ces éudiants, ou
méme de ces chercheurs, sortant de leur recherche documentaire, si satisfaits d'eux pour avoir repéré
"tout ce qui existe dans la littérature sur tel sujet”, aprés avoir introduit n'importe quel mot-clef en
langage libre, dans n'importe quel systéme documentaire. 11s ne soupgonnaient méme pas qu'il puisse
exister une différence entre OPAC et bases de données et que celles-ci puissent avoir des couvertures
différentes ! Ne parlons pas de la "nuance" (!) entre langage libre et vocabulaire contrélé. Le "dieu-
machine" sait !

Il est clair qu'il n'existe pas de capacité innée de repérage et d'exploitation de I'information. C'est un
leurre. Un leurre politiquement porteur peut-étre. L'utilisateur ne peut, sans apprentissage, naviguer
efficacement a travers les écueils de I'acces et de I'exploitation d'une information de qualité. Ce sont
des compétences qui Sacquiérent et pour lesquelles I'institution scolaire a un role essentiel a jouer.
Pour nous, il sagit [a d'un enjeu fondamental du systéme éducatif, car ce sont, ce que nous appelons
avec D. Leclercq (1993), des "compétences démultiplicatrices'.

Elles ne sont pas une fin en soi, mais un moyen inévitable pour accéder a d'autres compétences et
finalement permettre & nos éudiants, les professionnels de demain, de sinsérer efficacement dansle
monde professionnel et social.
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Pratiqgues péedagogiques en formation
documentaire

Quefait-onréellement pour queles étudiants acquiérent ces compétences ? Lasimplification apparente
de I'acces a l'information nous ameéne a entendre un discours simplificateur et davantage inquiet des
aspects techniques de I'accés a "des informations' que du réel probléme posé par la formation des
utilisateurs de cette information. 11 faut bien constater que, souvent, il n'y a aucune volonté politique
vis-avis du probléeme de la formation documentaire, commeil y en asi peu, en Belgique en tout cas,
vis-avisdu livre et de la documentation en général.

Apprentissage par immersion

Une réponse trop fréquemment entendue consiste a proposer "qu'ils se débrouillent”.

Il suffirait de mettre"lesgensdanslebain”, deleur donner un acceslibreetillimitéal'information, sans
guide et sans apprentissage, pour qu'ils deviennent automatiquement efficaces. Certains surnagent, il
est vrai, et acquiérent un certain nombre de stratégies plus ou moins implicites qui leur permettent
de se débrouiller tant bien que mal. Mais beaucoup d'autres, en particulier parmi les plus faibles,
"avalent" n'importe quoi et finalement se noient. Rares, en fait, sont ceux qui deviennent ainsi de bons
nageurs, pas seulement de bons "surfeurs' mais des utilisateurs capables d'exploiter, rapidement et
efficacement, toute la profondeur de I'information en fonction de leurs besoins.

La maniére avec laquelle, dans les institutions d'enseignement scolaire, le formidable outil qu'est
Internet est généralement appréhendé, est éclairante. De vastes programmes ont été mis en place,
d'abord par les universités, puis maintenant au niveau des écoles secondaires et primaires, pour
permettre aux étudiants d'accéder ala "toile". Le discours en vogue, véhiculé par le politique et les
meédias, clame qu'on trouve tout sur Internet et quil suffit d'étre "cablé" pour savoir. Par voie de
conséguence, nous observons que, souvent, les moteurs de recherche sur Internet sont les outils de
recherche documentaire privilégiés par |es éudiants.

Pourtant, Internet est loin d'ére cette baguette magique qui permet de tout régler. Sil offre
effectivement un accés beaucoup plus aisé a d'innombrables sources d'informations (catalogues de
bibliotheques, bases de données...), il faut étre conscient qu'il n'y a d'acces qu'a ce que des individus,
des ingtitutions ou des sociétés ont bien voulu y mettre, sans contréle systématique de validité. Le
principe méme delanavigation dansInternet et |e caractére en réalitéanonyme delarésol ution de nom?
font qu'on accede directement a une information brute sans méme savoir qui la produit, comment...
et dans quels buts.

La facilité d'acces aux ressources et la quasi-certitude de toujours obtenir des réponses donnent
rapidement al'internaute I'impression d'avoir trouvé ce qu'il cherchait. Or, d'une part, de nombreuses
sources sont de qualité médiocre voire éthiquement discutable et demandent de réelles capacités
critiques et, d'autre part, tout, et loin de |3, ne setrouve pas "sur" Internet.

Internet est devenu l'arbre qui cache la forét. |l donne cette illusion de solution miracle alors qu'en
réalité, il occulte I'existence de nombreuses sources d'informations validées (imprimées, sur support
informatique, sur cassettes vidéo, etc.), tout en améliorant I'acces a quelques-unes d'entre elles. Loin
de nous I'idée de vouloir dénigrer cet outil fabuleux. Nous pensons que, étant donné sarichesse et sa
complexité réelle masguée par son apparente simplicité, I'utilisateur sans formation appropriée risque
vite de sy égarer et de perdre ses reperes critiques.

Le but d'une pratique de formation a I'information doit ére d'amener le public, les éudiants, les
enseignants et les scientifiques a une utilisation rationnelle et adéquate de toutes les ressources
documentaires disponibles, dont Internet, pour répondre de maniére optimale a leurs besoins. Une
formation qui doit, dés lors, étre plus méthodol ogique que technique. Nous développerons ceci plus
loin.

2Chacun sait, en effet, combien il est aisé de donner & un site Internet quelconque un nom, une adresse Internet d'apparence trés officielle
et ayant autorité.
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Un exemple belge récent illustre cette position. Avec un programme appelé "WIN"3. Les écoles
secondaires qui seront équipées d'un Centre CyberMédia devraient théoriquement développer des
activités pédagogiques nouvelles centrées sur larecherche, I'échange et la production d'informations.
Cependant, les critéres actuellement utilisés pour obtenir des ordinateurs dans |'enseignement
secondaire ont davantage trait ala capacité des enseignants a résoudre des problémes techniques qu'a
leur capacitéaformer leursélévesautiliser, de maniérecritique, I'outil informatique et lesinformations
auxquellesil donne acces.

Formations techniques

A cbté, ou plutbt au-dela de cette "non-formation”, sest développé un ensemble de pratiques
pédagogiques de type technique. En effet, conscients du désarroi de leurs utilisateurs face a ces
nouvelles technologies de I'information, de nombreux responsables de documentation ou d'autres
acteurs du systeme pédagogique ont tenté d'y répondre en mettant en place des formations que nous
qualifions de "presse-boutons’.

Les exemples sont encore une fois nombreux et |'apparition de I'informatique dans les bibliothéques
avec acces aux bases de données et aux catalogues informatisés a été un formidable déclencheur de
ces pratiques. Lors d'une vaste enquéte sur la formation documentaire dans les bibliothéques belges,
réalisée en 1995 (Pochet, 1998b), nous avions constaté, tant au niveau des objectifs qu'au niveau du
contenu de la formation, que ce sont ces aspects techniques qui sont largement privilégiés, et ce,
d'autant plus que lataille de la bibliothéque est importante.

Si cette formation technique est indispensable, elleresteinsuffisante. L'étudiant y apprend amanipuler
un outil, mais n'apprend pas a gérer son besoin d'information. Or, en poursuivant notre métaphore
aquatique, on peut dire que I'utilisateur ne sera pas toujours dans un bassin protégé, dont le contenu est
connu et clairement défini. Au contraire, nous devons |e préparer a affronter I'océan de I'information.

Pour y arriver, il aun besoin essentiel d'autres éléments de formation : il doit pouvoir, au préalable,
déterminer clairement son objectif, choisir lemeilleur itinéraire possible, savoir serepérer pour vérifier
gu'il ne ségare pas, poser des balises et profiter de celles mises en place par d'autres, affronter les
courants et contre-courants, faire face aux tempétes d'information, doser ses efforts en fonction des
buts a atteindre, savoir nager en surface et en profondeur, savair profiter des lignes maritimes, ne pas
saccrocher an'importe quel dériveur...

Une formation documentaire méthodologique

Selon nous, pour atteindre ses objectifs, la formation documentaire doit étre repensée dans son
ensemble. Elle ne peut se focaliser sur la seule recherche documentaire, mais doit aler bien au-dela,
en amont et en aval.

Elle doit partir du sens et retourner vers le sens, c'est-a-dire, étre une démarche scientifique de regard
critique par rapport au savoir. L'Information literacy, la "culture d'information” chére aux Anglo-
saxons (Kuhltau 1995), constitue sans doute une avancée certaine par rapport aux bibliographic
instructions et autres library instructions qui ne couvrent pas, a notre sens, toutes les démarches de
I'utilisateur dans sa quéte d'information.

Ces dernieres ont été plus largement développées au début des années 80 et rencontraient
principalement les problémes des utilisateurs face a la recherche et alalocalisation des documents,
d'une maniére trés pratique, technique. Elles faisaient suite aux library orientations des années 70 qui
consistaient a présenter la bibliothéque et a proposer des aides ponctuelles.

En amont de la recherche documentaire : de la prise de conscience du besoin infor mationnel
au choix des outils documentaires appropriés. Prendre conscience de son besoin dinformation
est, a notre avis, I'un des aspects les plus importants de la démarche d'accés a celle-ci. Cet aspect
n'est pourtant jamais envisagé dans les différents modéles classiques de recherche de I'information.

Swallonie Intranet, le Gouvernement régional wallon a tracé le cadre d'une intégration des télécommunications et du multimédia dans les
écoles primaires et secondaires de Wallonie.
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Le modéle le plus complet, celui dAnn Irving (1990) qui comprend 9 étapes, ne prend en compte
la démarche de recherche dinformation qu'au départ de la formulation et de I'analyse des besoins
documentaires. Les autres modéles n'envisagent pas plus cet aspect (Eisenberg, 1990).

Or, les travaux de L. Vandevelde (1982, 1994) et de M. Frydman (1978, 1986) montrent que les
individus sont peu aptes a juger de leur propre ignorance et ont la propension a sous-estimer |'intérét
qu'il y a a recourir a des références externes pour résoudre des problémes. Ainsi, d'une maniére
générale, les étudiants trouvent plus valorisant de recourir a leurs connaissances pour résoudre un
probléme que de rechercher de I'information dans un document (Vandevelde, 1994).

Mémesi elle est généralement peu valorisée, |'attitude qui consiste a recourir a une référence externe
est éducable. Intervenir a ce niveau est essentiel mais suppose une étroite collaboration entre les
spécialistes de la documentation et les enseignants qui soumettent les problémes aux étudiants.

Les modeles cités ci-dessus sont, par contre, plus explicites en ce qui concerne les étapes suivantes,
toujours en amont de la recherche documentaire proprement dite :

» formulation du besoin d'information ;

« traduction de celui-ci en question documentaire, c'est-a-dire en une question organi sée logi quement
et sémantiquement, de maniére a avoir un sens dans les systémes de recherche informationnelle
(identification et hiérarchisation des champs, mise en relation booléenne de ces champs et sous-
champs, recherche de dérivations syntaxiques, sémantiques et lexicales, didentifiants...) ;

« choix des outils documentaires appropriés pour répondre a la question.

Ces étapes initidles seront le cadre indispensable au déroulement efficace de la recherche
d'information. Il est donc fondamental de ne pas les négliger dans la formation et de faire acquérir a
I'apprenant des procédures et des stratégies, de maniére alesformaliser et lestransformer en routines.

La recherche documentaire. Nous ne voulons pas passer sous silence la partie centrale de I'accés a
I'information qui consiste autiliser lesoutilsdocumentaires adisposition, aen extrairelesinformations
pertinentes et, éventuellement, a les obtenir physiquement lorsqu'il sagit de documents primaires
imprimés.

Si les aspects techniques prennent ici toute leur importance, nous estimons que, la aussi, laformation
doit avoir une composante méthodol ogique non négligeable. En effet, lasimplification des accés (due
alnternet principal ement) et lamultiplication des sources doivent rendrel e responsable delaformation
particuliérement attentif ala perception que peut avoir |'utilisateur des outils documentaires proposés.

Prenons I'exemple des OPAC qui sont de plus en plus souvent accessibles sur Internet. Un travail de
réflexion, au sein du groupe Formation des utilisateurs, a montré la difficulté qu'ont nos utilisateurs a
faireladistinction entre I'OPAC de notre bibliothéque et celui d'autres bibliothéques, parfois distantes
de plusieurs milliers de kilométres, et dont les documents primaires sont difficilement accessibles.

Deméme, pouvons-nous garantir alorsqu'ilsfont ladifférence entre ces OPAC et | es bases de données
bibliographiques, |es répertoires les plus divers ou les moteurs de recherche ? Sont-ils conscients que
ces "systemes' utilisent des langages documentaires et des langages de commande spécifiques, qu'ils
ont des points d'attague de I'information différents et qu'il faut, par conséquent, adapter sa stratégie
de recherche en fonction de I'outil ?

Ce sont tous ces aspects que la formation documentaire doit couvrir.

En aval delarecherche documentaire. Laformation documentaire ne peut sarréter au moment ou
I'information primaire est obtenue. Elle doit intégrer les étapes suivantes qui consistent :

» acomprendre, critiquer et évaluer I'information recue pour voir dans quelle mesure elle répond a
ses besoinsinitiaux ;

« al'utiliser, alagérer et al'exploiter pour développer sa propre connaissance ;
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» arecadrer son besoin documentaire initial en fonction de la connaissance nouvelle.

Ces étapes sont indispensables, mais ne peuvent se penser sans une attitude particuliérement critique,
une trés bonne connai ssance de la multitude des sources d'information et une capacité d'analyse dela
qualité et delavaeur de l'information sur la base de critéres objectifs.

Il est clair que, pour aler jusgu'a de tels objectifs, la formation documentaire doit faire intervenir
d'autres acteurs que le seul spécidiste de la documentation. Il y a 1a, comme pour ce qui concerne
"I'amont" de la recherche documentaire, tout un partenariat a inventer avec les enseignants. Cette
notion est essentielle ; éablir un partenariat et pas un simple relais, non seulement parce qu'il sagit
d'une étape d'un méme continuum de la formation documentaire, mais aussi parce que le spéciaiste
de la documentation a, sur ces aspects, a apporter un ensemble de techniques, de procédures et de
stratégies qui sont propres asadiscipline et qui sont complémentairesacelles qu'apporteral'enseignant
"spécialiste des contenus' (Pochet, 1998c).

Repenser |la place de la formation
documentaire

Alors queles données de base de I'enseignement ont changé, que I'information est devenue stratégique
et exponentielle, que I'on sait que ce qu'on apprend aux étudiants est déja incomplet aujourdhui,
sera sans doute considéré comme incorrect demain et peut-étre rejeté... ou récupéré aprés-demain,
comment |'enseignement Sest-il adapté ? A probléme nouveau, solution nouvelle ?

Force est de constater que, malgré de substantielles améliorations dans la didactique, malgré aussi
le flot des discours qui laissent une place grandissante a |'apprenant, malgré |'apparition de plus en
plus fréquente de projets d'établissement et d'analyses de la qualité, I'enseignement n'évolue que tres
lentement.

Il continue a accorder la majorité de ses efforts a la transmission de savoirs figés avec un transfert
d'information en sens unique, del'enseignant qui apréparé salecon avant, al'ééve qui I'éudieraapres,
envuederéussir un examen. L'observation des cursus et des programmes d'ensel gnement montrequ'on
est loin de"l'apprendre aapprendre" dont tout |le monde parle. On se contente souvent d'apprendre des
choses qui, demain, risgueront d'étre devenuesinutiles.

La formation documentaire a la base du projet
pédagogique

Si nousvoulons que nos étudiants soient réellement efficaces et autonomes, nousdevonslesy préparer.
Pour cefaire, il convient de donner alaformation documentaire, vue atravers I'ensemble des aspects
méthodol ogiques que nous avons évoqués, une place centrale dans le processus d'apprentissage.

Elle ne peut étre une démarche qui vient en plus, se greffer sur laformation existante. Elle concerne des
attitudes et des aptitudes trop fondamentales et doit précéder, ou en tout cas, accompagner I'ensemble
du processus d'enseignement. L'enseignant ne peut plus se permettre de sappuyer sur la mécanique
"Voici le probléme et voici la solution" ou pire "Voici MA solution, quel était le probleme ?'.
Au contraire, il doit habituer I'apprenant a la démarche systématique suivante "Voici un probléme,
comment allons-nous faire pour y apporter une ou des solutions ?". Il est clair que cette maniére
d'apprendre, trés proche du PBL (Pochet, 1995), est radicalement différente de ce qui se fait souvent
dans les classes. Elle a pourtant dé§ja prouvé satrés large efficacité.

Si I'enseignement n'aboutit pas a produire des individus autonomes qui prendront réellement en
charge leur besoin d'information et seront capables d'y apporter toute la réflexion et |'attitude critique
nécessaires, alors quelle est son utilité ?

A coté des nombreuses difficultés de mise en place de ce type de formation documentaire (pensons,
par exemple, aux problémes de mangue de temps du documentaliste ou a la difficulté de dégager
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des plages horaires chez | es étudiants), cette maniére d'envisager |'apprentissage implique de repenser
fondamental ement, au sein des équipes éducatives, | e projet pédagogique deI'école ou del'université:

* du coté des enseignants, elle suppose de revoir la maniére d'accéder au savoir et d'organiser
|'apprentissage ;

* du c6té de l'institution scolaire, elle suppose de réétudier la place et I'organisation du centre de
documentation, ainsi que lerole et la formation des spécialistes qui I'animent ;

* enfin, du coté de ces spéciaistes de la documentation, elle implique un changement radical de
métier.

Nous ne pourrons plus nous protéger derriére nos rayonnages, nous entrons dans |'aréne, acteurs
de la formation, soumis a la critique et a I'évaluation, obligés dinteragir avec le reste de I'équipe
éducative. Nous perdons une certaine forme de pouvoir sur I'usager. Rendant celui-ci autonome, nous
quittons I'image traditionnelle de passage obligé vers le savoir qui rendait notre position parfois si
narcissiquement val orisante. Cette perte de pouvoir, d'un point de vue systémique, n'est, déslors, pas
sans provoguer une forme de résistance au changement. Pourtant, nous avons une relation nouvelle &
inventer avec |'usager, une relation bien plus enrichissante pour chacun. Laformation documentaire,
au sens le plus large, telle que nous la préconisons ici, est clairement a la croisée des chemins de
diverses disciplines. Ladidactique du francais, lalinguistique, 1a pédagogie, I'ethnométhodologie, les
sciences de I'information, la bibliothéconomie, pour ne citer que les principales, doivent clairement
lui servir de ressources.

Une intégration indispensable

Pour réussir un tel pari, un réel partenariat avec les enseignants est indispensable. Les objectifs d'une
telle formation ne peuvent plus étre définis uniquement par e spécialiste de la documentation, mais
en collaboration avec I'ensemble de I'équipe éducative, car il est clair qu'on dépasse de loin lasimple
utilisation de la bibliotheque.

Par ailleurs, lesintervenantsdoivent, eux-mémes, avoir unebonneformation didactique. Desprojetsde
formation de formateurs (spécialistes de la documentation) voient d'ailleurs le jour adivers endroits®.

Conclusion

I reste cependant beaucoup afaire a ce sujet. Pour rester cohérents, il faut admettre qu'il est essentiel
d'ajouter ce champ de compétences aux spécialistes de la documentation. Ceci est fondamental, car
I'enjeu est d'uneimportance telle que nous ne pouvons nous permettre de nousy engager al'aveuglette,
sans bagages spécifiques.

Untel projet pédagogique, basé sur laformation documentaire tel que décrit dans cet article, implique
deshutset desmoyens clairement définis. 11 faut avoir unevision along termede ce quel'on souhaite et
dégager lesmoyens nécessaires. |l est clair que, dans ce débat, laparole du spécialiste del'information
ne sera pas, a elle seule, déterminante.

Mais si hous voulons que nos jeunes soient, demain, des professionnels et des citoyens responsabl es,
acteurs de leur monde, capables de connaitre et déterminer avec exactitude leur besoin d'information,
de se prendre en charge, efficacement et rapidement dans leur démarche de recherche de celle-ci, quel
gue soit le contexte, si nous voulons enfin gqu'ils soient & méme de juger de la valeur réelle d'une
information et d'avoir vis-a-vis d'elle une attitude critique leur permettant d'agir avec efficience sur
leur environnement, alors, nous ne pouvons plus attendre. |1 nous faut dés aujourd'hui :

» mettre en place, atitre de banc d'essai, des formules simplifiées mais a visée méthodologique, de
formation documentaire ;

4Le groupe Formation des utilisateurs, que nous animons, met actuellement sur pied un projet de "Centre de recherche et de formation a
I'information scientifique et technique”, dont I'objectif principal est laformation des formateurs et le soutien & leurs pratiques de formation.
Les conclusions exprimées lors de Ateliers francophones sur la formation (Pochet, 1998c), préconisaient la création de telles structures de
formations de formateurs.
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« éaborer des preuves complémentaires de |'efficacité de laformation documentaire par rapport ala
réussite scolaire et professionnelle ;

 é@argir notre formation didactique ;
« établir les dialogues nécessaires avec les autres membres de |'équipe éducative ;

* interroger nos décideurs sur leur volonté de transformer le projet pédagogique de l'institution
scolaire.

I1'y alasans doute beaucoup detravail, maisil sagit d'initier un mouvement danslequel chacun d'entre
NOuS pourra apporter sa contribution.
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Le tournant des années 2000

Les nouveaux enjeux

Au début des années 2000, avec |e dével oppement d'Internet, les bases de données sont accessibles en
ligne. Parallélement, les éditeurs de périodiques proposent I'acces a la version éectronique de leurs
titres, le plus souvent sous forme de "bouquets’ 1

Depuis, d'autres outils de recherche sont apparus comme |l es portailsd'accés alalittérature scientifique
qui intégrent plusieurs sources de données différentes et des liens vers les versions électroniques des
documents.

Le mouvement du libre accés a de son cbté encore augmenté |'offre documentaire en Iignez. [l
rend encore plus complexe la compréhension des circuits de la communication scientifique par des
utilisateurs intégrés dans le Web 2.0 (voir chapitre 6) et les réseaux sociaux.

Cet accroissement massif du numérique dans I'information est sans conteste a l'origine de la
multiplication des formations documentaires. Plusieurs d’ entre elles sont désormais inscrites dans le
cursus des éudiants.

Progressivement, elles forment |'éudiant & résoudre ses problémes d'information (Bernhard, 1998) en
lui apprenant aidentifier correctement ses problémes et ales transformer en démarches efficaces.

C'est I'accroissement dramatique de la quantité d'informations disponibles qui a poussé lesformateurs
aaiguiser chez les étudiants leur attitude critique et ales rendre responsables face a une information
devenue pléthorique.

Lachasse aux plagiats, devenus plus visibles avec Internet, aintroduit le droit d'auteur et la propriété
intellectuelle dans les formations.

La nécessite d'élargir les collaborations

Les bibliothécaires dans les universités sont des formateurs convaincus. |l n'y a qu'a constater le
nombre de publications sur le sujet.

Le collogue, les "Ateliers Francophones pour la Formation Documentaire” (AFFD)3, organisé
a Gembloux du 13 au 15 octobre 1997 suggérait pourtant que plusieurs intervenants étaient
indispensables pour cette formation : d'une part le spécidiste de I'information, bien souvent le
bibliothécaire® lui-méme, et, d'autre part, le spécialiste des contenus, I'enseignant, qui en général est
le prescripteur d'un travail ou larecherche dinformation est nécessaire.

Dans la plupart des cas, le bibliothécaire n'est pas un spécialiste des contenus et il ne peut maltriser
tous les aspects de la littérature scientifique dans un domaine particulier.

Cette nécessité de collaborations est confirmée par de nombreuses études récentes dont Kovalik et al.
(2010), Henderson et al. (2011) et McCluskey (2011) et moins récentes (Rader, 1998 ; lvey, 2003 ;
Woodard, 2003). Ce point est davantage dével oppé dans le chapitre 9.

1| ‘ensemble de leurs titres ou des collections thématiques.

2Actuellement, plus de 20% de I'ensemble de lalittérature scientificue mondial e est déja accessible en Open Access : 8,5% dans des périodiques
en accesouvert et 11,9% viadesrépertoiresinstitutionnels (Bjork B. C. et al., 2009. Open Access to the Scientific Journal Literature: Stuation
2009. http://www.plosone.org/article/info:doi/10.1371/journal .pone.0011273, (27/08/2012), cité sur http://orbi.ulg.ac.be/).

3Un des objectifs des ateliers était de concrétiser une plate-forme commune franco-belge de formation documentaire. Les comptes-rendus
ont été publiés dans la collection "Repéres en sciences bibliothéconomiques’ du CIUF (Pochet et al., 1998a). Les AFFD sont a la base de
changements sensibles dans I'organisation des formations documentaires en Belgique. En France, ils ont eu une influence sur la création de
FORMIST (FORMation al'Information Scientifique et Technique) mise en place al'ENSSIB (Université Lyon 2) en 1999.

“Dans I'ensemble du travail nous utiliserons "le bibliothécaire” pour désigner le ou la bibliothécaire ou les autres spécialistes du domaine
(documentalistes, informatistes, archivistes...).
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Chapitre 3. Les competences
documentaires des primo-arrivants

L'analyse de la littérature spécialisée nous a montré que les compétences documentaires, dont la
capacité d'accéder et dutiliser I'information en toute autonomie, sont souvent insuffisantes. Il existe
pourtant, comme nous |'avons déja évoqué plus haut, des preuves que la formation documentaire et
que la fréguentation d'une bibliotheque influencent le niveau de réussite des étudiants.

L'article qui suit (IFLAQ9) décrit untravail de recherche qui avait spécifiquement pour but de mesurer
de maniere objective ce faible niveau de compétence pressenti et observé.

Cette recherche a été menée de février 2006 a janvier 2008 dans le cadre du groupe EduDOC,
en collaboration avec la commission "Bibliothéques' du CIUF (Conseil Interuniversitaire de la
Communauté francaise).

Avant la publication de cet article, les résultats ont fait 'objet d'un rapport de synthése, largement diffusé, et de plusieurs communications
dont : une communication lors de la journée d'étude "Compétences informationnelles et enseignement supérieur”, organisée par le groupe
EduDOC et lacommission "Bibliothéques" le 20 mai 2008 2 Gembloux (Belgique), une communication lors des 8° rencontres FORMI ST, e 19
juin 2008 & Villeurbanne (France) et une communication au 74° congrés mondial del'lFLA (International Federation of Library Associations
and Institutions), le 13 ao(t 2008 & Québec (Canada). L'outil produit a depuis lors été utilisé plus |ocalement dans différents établissements
d'enseignement supérieur en France et en Belgique.
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Abstract

Although universities are providing more and more information literacy training for their undergraduate

students, the students' real level of information literacy at the beginning of their studies has never been assessed.
Hence EduDOC has decided to team up with the CIUF ‘Library’ Commission in order to organize awide

study aiming at objectively describing thisinitia level of information literacy, at identifying the students

main weaknesses, as well as alowing instructors to adjust their training on this basis. The questionnaire was
based on a similar study carried out in Québec and contains 20 questions grouped in five themes relating to

information search steps. It was sent in September 2007 to a random sample of students entering a higher

education institution in the French Speaking Community of Belgium for the first time. The students' rather poor
results confirm that organizing an information literacy program isimperative if students are to perform well in

their studies.

Keywords: information literacy; university students; evaluation; French language; Belgium

Introduction

Going to alibrary or even having alibrary in a school clearly influences the students' school results,
as was demonstrated aready in 1990 (Line 1990; Lance 1994; Lance et al. 2004). Moreover several
scientific studies, e.g. Todd (1995), morerecently Poll (2006) and Zmudaand Harada (2008), aswell as
Coulonin France (Coulon 1997; Coulon et a. 1999), have shown explicitly that the students' successin
collegeispartly linked to their skillsin retrieving information. Those studies have yet to be confirmed

(Thirion 2004).

While their computer skills are developing clearly and at an everyounger age, students are still unable
to retrieve valid, quality information that can support their assignments during their undergraduate
studies. As this ability to be critical and independent in the search for information seems to be the
one asset needed for students to succeed in college, several head librarians in higher education have
created proper information literacy training, which is often part of the curriculum (Pochet 2004).

Asthe objective initial level of the students' information skills is not known, the instructor can only
use his subjective perception of their levels. In order to objectively describe the students' levels, the
‘Library’ Commission of the CIUF (Interuniversity Council of the French Speaking Community of
Belgium) and the EAuDOC Group decided to assess the students’ levels when they entered higher
education in the French Speaking Community of Belgium. This study also allows international

comparisons.
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This study was based on a 2002 Québec survey organized by CREPUQ (Conference of Rectors and
Principals of Quebéc Universities) and headed by Diane Mittermeyer and Diane Quirion (Mittermeyer
and Quirion 2003; Mittermeyer 2005). The aim of the Québec survey wasfirst to determine incoming
students' information literacy skills so as to identify their needs and to provide more appropriate
services, and secondly to provide university libraries with reliable data to support recommendations
for the integration of information literacy courses into the university curriculum.

The Québec study targeted students entering fifteen universities in Québec (twelve French-speaking
and three English-speaking), i.e. about 40,000 students. During July 2002, 5381 questionnaires were
sent by regular mail to students, who had the opportunity to win a PC or Palm computer if they filled
out the survey — not a negligible incentive.

The questionnairewas el aborated in French and in English and was based on the process of information
searching defined in five steps. It contains 20 questions grouped under five themes (Table 1) and one
areafor open comments.

The CIUF-EduDOC Survey

When setting up this survey, the CIUF ‘Library’ Commission and the EQuDOC Group were following
four main objectives, some of them similar to the Québec survey:

* to gain objective information about the information skills of students entering higher education in
the French Speaking Community of Belgium

« to alow instructorsto confront their subjective perceptions with the objective reality measured by
the survey

* toidentify the students’ weaknesses so that instructors can offer proper training

 and finally to make comparisons at an international level with Québec, but also, when their results
are available, with the six European countries (Austria, Denmark, Finland, Greece, Italy and
Sweden) which are aso using the Québec questionnaire within the framework of ENIL (European
Network for Information Literacy) although limiting their study to afew disciplines).

The board of the EQUDOC Group decided to carry out the survey in January 2006 and to include all
the higher education institutions (including art education). The CIUF ‘Library’ Commission quickly
joined the project (February 2006).

Working Hypotheses

We identified seven major hypotheses to be assessed in the survey:

1. The performance level of first-year students entering higher education in the French Speaking
Community of Belgiumisvery low. It isno different from the students’ level in Québec.

2. Information literacy level of university students does not differ significantly from that of students
in other higher education ingtitutions.

3. Having an Internet connection at home impacts the students' performance level, and this impact
cannot be reduced to the socio-economic background of the family.

4. Being a user of a library or a documentation center during secondary school increases the
performance level.

5. The performance level isindependent of the choice of studies.
6. The performance level isindependent of the time needed to access higher education.

7. Selecting a ‘strong’ school option (6 hours or more a week) at the end of secondary school
influences the performance level, whether the orientation be in mathematics, science, second
language, or French (mother tongue).
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Questionnaire

In order to allow comparisons with the Québec situation and in order to answer the first hypothesis,
we barely modified the original questionnaire (available in both English [p.77] and French [p. 87]
in Mittermeyer and Quirion 2003, available online at http://crepug.qc.ca/documents/bibl/formation/
studies Ang.pdf. The changeswererather adaptationsto the Belgian context (thewords‘ Canada were
replaced with ‘Belgium’, and ‘ Tremblay’ became ‘ Tolkien’, a character more familiar to francophone
Belgians). For each of the 20 questions of the questionnaire, respondents had to choose among
multiple-choice responses. For the first sixteen questions, only one answer was to be chosen; for the
last four, multiple responses were possible and expected. For these four questions (nos. 17 to 20), the
response was considered as‘ good’ if all the correct answerswere selected. The students' performance
level ismeasured in terms of the number of correct responses given to the 20 questions, and may thus
range from 0-20.

Table 1. Themes and questions of the survey (from Mittermeyerand Quirion
2003).

1. Concept Identification 4 Significant words

8 Significant words

13  |Significant words

2. Search Strategy 2 Tranglation into keywords

Boolean operator ‘ OR’
11  |Searchindexes

12 |Controlled vocabulary
16  |Boolean operator ‘AND’
3. Document Types 3 Encyclopedias

15 Periodicals

20 |Scholarly journals

4. Search Tools 1 Databases

Search engines

Library catalogues

14  |Metasearch engines

17 Library catalogues
5. Use of results 5 Reading citation

10 Bibliographies
18 Evaluation of information (Internet)
19 Ethical use of information

To be able to verify the various hypotheses, preliminary questions were added. They aimed at
defining the student sample (school orientation, secondary education history, parents education,
Internet connection at home, etc.), but the questionnaire remained strictly anonymous. Finaly the
guestionnaire layout was modified so that it could be read automatically and optically (OMR), which
speeded up the data collection and minimized the risk of transcription errors. The detail of the French
guestionnaire used can be viewed in the summary report of the study at: http://www.bsa.ulg.ac.be/
edudoc/www.edudoc.be/synthese.pdf.

A pretest was conducted in September 2006 with around 100 students, who were given dightly
modified versions of the survey. The students were also interviewed individually so as to pin down
possible comprehension problems. The questionnaire layout was consequently improved.
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Collaborations

In March 2007, aletter was sent to al the directors of universities and higher education institutions to
present the study and to request their participation approval. In some cases the request was backed by
‘pool’ leaders, an association grouping higher education institutions (universities and others) inside
ageographical area.

All together 31 ingtitutions agreed to participate: eight of the nine universities, eighteen of the 26
higher education institutions, two music schools, two art colleges, and the Royal Military School. This
participation rate was extremely satisfactory, al the more that the participating institutions had to take
on some of the expenses (mailing the questionnaires to the students selected in their institutions). It
reflected the institutions' concern about their students’ success and the strategies that can be put in
place to improve this success. The information supplied by our questionnaire was of real interest to
them.

Methodology

One contact person was designated in each ingtitution in order to coordinate the survey locally. The
sampling method was al so defined so that the sampling wassimilar in all institutions: random selection
of one first-year student entering higher education out of five in the alphabetical registration lists as
of 17 September 2007.

To increase the participation rate, an incentive was added: the students could win one sponsored PC
if they answered the questionnaire and their name was drawn.

The questionnaire was sent by mail to the students’ residences between 30 September and 15 October,
i.e. early enough to avoid the risk of students being exposed to information literacy training in their
institutions. The envelopes contained an explanatory letter signed by the rector or president of the
institution, the strictly anonymous survey form, an envelope with ‘ postage paid by the recipient’, and
a participation form to win the PC. The deadline to send back the survey was November 2007.

In some ingtitutions some dlight procedure differences were observed: in one of them the
guestionnaires were handed out to the students instead of being mailed; in another, the questionnaires
werefilledinwhilethe studentsweregatheredin alecture hall. Other institutions or parts of institutions
did not have enough information about the students backgrounds and could not identify, in the
preselection, truefirst-year college students from those who had possibly spent one year in adifferent
higher education ingtitution prior to enrolling in their institution. However the questionnaire had
been designed so that false first-year students could be removed at a later stage. Finally, one smaller
institution that nevertheless wanted to have specific results requested to send the questionnaire to all
first-year students so as to have enough answers for the statistics.

Sample Description

The response rate was particularly satisfying — probably due to the attractive incentive — since 1868
out of the 4388 questionnaires sent were returned, i.e. a 42.57 percent response rate (in Québec the
response rate had been 56.9 percent). During the control stage 150 questionnaires were removed
from the sample because they had been filled out by students who had already enrolled in a previous
higher education institution and thus did not meet the ‘first-year student ‘ definition. Moreover, three
guestionnaires were removed because they were not properly filled out (mostly no answers or random
answers not complying with the instructions) and only reflected the students' desire to win the raffled
computer. After the validation procedure the number of questionnaires taken into account was 1715,
i.e. areal participation rate of 41.2 percent for universities and 36.2 percent for other higher education
institutions and art schools.

The average age of responding students was 18 years and 10 months, and the majority of them (93.2
percent) had studied in a secondary school in the French Speaking Community of Belgium.

29



Information Literacy in Students
Entering Higher Education

It is not possible to claim that the sample is perfectly representative of al first-year students in
higher education in the French Speaking Community of Belgium. Some elements are, however,
reassuring. First more than two out of every three higher education institutions and eight out of nine
universities participated in the survey; they respected the random selection procedure rigorously and
had ahigh responserate. According to thelatest available official figuresfrom the Conseil des Recteurs
francophones de Belgique (CREF) and Etnic (the general IT service of the Education Department
of the French Community of Belgi um)l. The 985 university students who took part in our survey
represent 6.0 percent of the 12,798 first-year university students. For the remaining students 716
guestionnaires were validated, representing 3.7 percent of the 19,577 first-year students mentioned in
the Etnic statistics for 2003-2004.

The students' distribution in various university study programs indicated in our survey is similar to
the CREF statistics (Figure 1), though with ahigher proportion of studentsin life and applied sciences
and alower proportion in social, economic, or political science.

o 24.0%
Life Scwncesﬁwﬂ
Social, economical and political sciences #_‘17.7% 22.6%

Applied sciences

Arts and humanities

Law

Sciences

Psychology, educational sciences

Information, communication

Others

|

+ + + 1
0% 5%  10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

l B % Sample ®@ % CREF |

Figure 1. Comparison by orientation between the sample and CREF data
(university first-year students).

Performance Level and Socio-Economic
Background of the Family

Asrecommended intheliterature, the socio-cultural background of the students’ familieswas assessed
on the basis of the mother’s educationa level. This allowed linking the students performance level
with the Socio-Economic Background of their Families (SEBF).

The students performance means, measured in terms of the number of correct responses to the
guestionnaire, ranged from 6.7 for students whose mothers did not graduate from elementary school
to 8.5 for those whose mothers who graduated from university after 4 or more years (Figure 2).

1. Statistics for 2006 from the CREF (Council of Frenchspeaking Rectors of Belgium) and statistics for
2003-2004 from Etnic (general IT service of the education department of the French Community of Belgium)
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Figure2. Mean linegraph in relation with the education level of the mother.

The analysis of variance shows a statistically very significant difference in the results of students
according to their mother’ slevel of education (p < 0.0000001). A post hoc test (Scheffé) indicated that
having amother who was educated at thelevel of university studies (associate or bachel ortype degrees)
made the biggest difference. The SEBF thus plays an important role in the students information
literacy. It should be mentioned that thefathers' education level givessimilar results but with asmaller
range of difference.

Hypotheses Assessment

Hypothesis 1: The Performance Level of Firstyear Students Entering Higher Education in the
French Speaking Community of BelgiumisVery Low. It isno Different from the Students’ L evel
in Québec

As noted above, the performance level of individual students was measured in terms of the number
of correct responses to the 20 questions on the questionnaire. The mean of the results for al the
participants is called the ‘global mean’ to the questionnaire and is very low, with a global mean of
7.67/20 and a perfect Gaussian distribution (Figure 3).

A high proportion — 92.8 percent of al the students — scored less than 12 out of 20 — which is often
considered as the minimum grade to pass a course. The global mean is 1.3 percentage points lower
than that in the Québec survey. If only university students are taken into account, this difference is
still present, but is reduced to 0.84 percentage points. One explanation for this could be the difference
in the students' history. In Belgium, students enter university right after graduating from secondary
school (6 years). In Québec, after graduating from secondary school (5 years), students attend two
years of preparatory school (Collége d' enseignement général et professionnel — Cégep), where they
may receive information literacy training.

An‘uncertainty rate’ wascalculated onthe basisof “no answer” and “1 don’t know” answers. Themean
uncertainty rateis 12.23 percent. The same cal cul ation applied to the Québec survey dataindicated that
Québec students not only answered more questions correctly, but also with more certainty (uncertainty
rate: 10.53 percent).
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Figure 3. Students' distribution based on correct answers.

If we compare the results in Belgium and in Québec regarding the themes (Figure 4), we see that
the result-based ranking is similar. The best known themes are ‘ Concept Identification’ (same as
Québec students) and ‘Document Types (with Belgian students performing slightly better than
Québec students). The remaining three themes confirm that the Belgian students’ level is very weak
and significantly lower than the Québec students’ level (differences ranging from 7 to 14 percent).
The least successful theme was * Use of Results'.

Hypothesis 2: The Performance Level is not Significantly Different in Universities and Other
Higher Education I nstitutions

Both distributions are normal. The mean performance level of the 985 university studentsis 8.13 with
astandard deviation of 2.46, whilefor the 716 non-university studentsthe mean is 7.05 with astandard
deviation of 2.32. A student’s t test to compare the means (Figure 5) indicates a very significant
difference between the two groups (p < 0.0000001).

The performance levels of the two groups are thus significantly different and this goes against our
hypothesis. Neverthel ess the range of the difference between the two groupsislimited sinceit isonly
alittle more than 1 percentage point. Multiple regression analysis reveals that the difference cannot
be explained by the mother’ s socio-cultural background (measured through her educational level).

The same difference can be observed when it comes to the various themes (Table 2).

Hypothesis 3: Having an Internet Connection at Home Impacts the Students Performance
Level, whichisnot Entirely Dependent on the Socio-Economic Background of the Family (SEBF)

Although a vast majority of students entering higher education have Internet at home (94.2 percent
responded positively to the question), astatistical comparison remains possible (n high enough, normal
distributions, and variance homosedasticity).

The performance mean for students having an I nternet connection at homeis7.68, whereasitis7.56 for
those not having a connection (Figure 6). The mean comparison test revealsthat thereisno significant
difference (t = 0.43; p = 0.665). Thus, having an Internet connection at home does not improve the
students' performance. The possible link with the SEBF isirrelevant.
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Figure 4. Mean performance level ranked by theme for Belgian and Quebec
students.

Hypothesis 4: Being a User of a Library or a Documentation Center During Secondary School
Increasesthe Performance L evel

A first observation is comforting: students — at least those who later register in college — seem to go
to alibrary more regularly than expected. Indeed 51.1 percent of the sample students declared they
went to the library at least four times a year during their secondary studies, while 20.7 percent even
answered that they went more than 10 times ayear (Figure 7).

Itisremarkable that the average performancein the survey increases with the number of times students
went to the library in secondary school (Figure 8). The average performance mean ranges from 7.13
for students who never go to the library (group A) to 8.24 for those who go more than 10 times ayear
(group D). The variance analysis shows that this influenceis very significant (p < 0.0000001).
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Figure 5. Mean graph for university and non-univer sity students.
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Table 2. Comparison for each theme between university and non-university
students.

VariableMean |Mean |tvalue |ld p N others|N univ. |SD SD
others |univ. others |univ.

Theme 1|1.483240 1.698477|-5.40699|1699 0.000000 716 985 0.828512/0.797256
Theme 2| 1.455307| 1.760406|-6.02057 | 1699 0.000000 716 985 0.973473/1.072312
Theme 3|1.441341) 1.591878|-4.82228 | 1699 0.000000 716 985 0.700186/0.584292
Theme 4|1.780726) 1.884264/-2.23675| 1699 0.025432/ 716 985 0.877516/0.987115
Theme 5|0.8868721.197970 -7.23556| 1699 0.000000 716 985 0.824313/0.910863

Hypothesis 5: The Performance Level isIndependent of the Choice of Studies

One of the preliminary survey questions requested studentsto indicate in alist of 10 categories which
higher studies they had chosen to pursue.

The variance analysis shows that this variable has a very significant impact (p > 0.0000001). The

performance level is thus not independent of the choice of studies (Figure 9).
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Figure 6. Comparison of means between students who have Internet at home
and those who have not.
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Performance level by study orientation
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Figure 9. Mean performance level by choice of studies.

On average, students who choose to study history, philosophy, or languages start their studies with
a much higher information literacy level (8.45) than those (elementary and middle school teachers)
who begin education degrees (6.90). Fortunately the latter group now receives a 15-hour information
literacy training program, as part of the curriculum, which was made compul sory through aministerial
decision in 2000.

Hypothesis 6: The Performance Level is Independent of the Time Needed to Access Higher
Education

We did not take into account the time between graduation from secondary school and the beginning
of university studies as some students spend that time abroad. Apparently 69.1 percent of students
graduated from elementary and secondary school without failing any grade (with 3.7 percent of
students even being ahead of their grade).

However, 29.9 percent (513 students) had to resit at |east one time during secondary school, and three
students were up to five years behind their peers.

The variance analysis shows that the time taken to complete primary and secondary education
successfully has a very significant impact (Figure 10). We cannot draw conclusions from the very
limited number of studentswho were in extreme situations (three students who were five years behind
their peers, three who were two years ahead, and one who was three years ahead of their peers), but
in general the performance level seems to be linked to the number of years needed to graduate from
secondary school.
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Figure 10. Mean graph illustrating the time needed to access higher education.

36



Information Literacy in Students
Entering Higher Education

Hypothesis 7: Selecting a ‘Strong’ School Option (6 hours or more a week) at the End
of Secondary School Influences the Performance Level, Whether the Orientation be in
Mathematics, Science, Second L anguage, or French (mother tongue)

During their studies, students in the French Speaking Community of Belgium can customize their
schedules so as to receive more or less instruction in certain topics. A weekly 6-hour course is
considered asa ‘strong’ school option.

Comparing the performance means (Table 3) shows that students who chose a ‘strong’ Latin option

inthefinal year of secondary school performed significantly better than the othersin the survey. The
same holds true for those who selected a science or mathematics ‘ strong’ option.

Table 3. Comparisons of meansfor each " strong" school option.

‘Strong’ school option|Concer ned Mean Différence |Statistical

(26h/week in final year |students (%) signifiance

of secondary school)

Latin 33 8.82(vs7.63)* |1.19 p = 0.000377

Mathematics 36.7 8.24 (vs 7.34) 0.90 p < 0.000001

Science 41.3 7.96 (vs 7.47) 0.49 p = 0.000062

French (mother tongue) |5.1 8.12 (vs7.6) 0.52 p = 0.076837 Not
significant

(*) The mean for students who did not select that orientation is between parentheses.

A multipleregression analysis confirms that the mathematics option has the most impact, followed by
Latin and language arts. The science option, however, does not significantly impact the model.

Figure 11 shows the mean increase in the results, depending on the weekly number of hours of
mathematics instruction attended by the students. Even if we ignore extremes (very small nhumbers)
we clearly see that the performance in the survey is linked to the number of hours of mathematics
instruction attended in secondary school.
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Figure 11. Mean graph illustrating the students mathematicsinstruction.
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When we have alook at the number of ‘strong’ school options selected by the students, we clearly
see that 42.6 percent of the students never had a‘strong’ school option in the final year of secondary
school, 29.6 percent had one such option, 26.6 percent even had two, and 1.2 percent claimed to have
had three (20 students).

Here again the variance analysis (Figure 12) shows a very significant effect of the variant (p <
0.0000001). Having one ‘strong’ school option in the final year of secondary school increases the
performance, having two is even better.

“ Box plot: Global result
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Figure 12. Comparison of means depending on the "strong" school options
selected in secondary school.

Analyses by Themes and Questions

Globally the various questions can be classified into two groups (Figure 13): The questionsthat yielded
mostly incorrect answers (lessthan 35 percent of correct answers) and those that yiel ded mostly correct
answers (more than 55 percent of correct answers). Extremes are particularly distant since they differ
by up to 85 percent of correct answers (Question 1 and Question 15: their results will be devel oped
in theme 3 and 4).

Similarly a great difference is to be noticed in the level of uncertainty. It is extremely low for some
questions but incredibly high for others — beyond 50 percent for questions 12 and 14.

Theme 1: Concept I dentification

Thethree questionsin thistheme offered various combinations of keywords among which the students
had to select the most appropriate association. This was the most successful theme, with a global
performance mean of 56.3 percent (Figure 14). Thevery low rate of uncertainty provesthat the students
were confident about their answers in this theme. However one question yielded many fewer good
answers (26.1 percent) than the other two. This can probably be explained by the students' poor grasp
of theword ‘effet’ (effect), an empty word that many studentskeep on using in their search. Theresults
are close to those obtained in Québec (34.7 percent, 64.3 percent, and 62.8 percent).
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Figure 13. Ratio of correct answersand uncertainty level for the 20 questions.
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Theme 1: Correct answers and uncertainty by question
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Figure 14. Ratio of correct answersand uncertainty levelsfor theme 1.
Theme 2: Search Strategy

In this theme (Figure 15) Question 2, which involves trandating concepts into keywords, yields
the best results (72.4 percent). This is also true in the Québec survey (85.8 percent). The question
that yielded the lowest proportion of correct answers was Question 12, a question about controlled
vocabulary and thesaurus (10.7 percent vs. 12.6 percent in Québec).

Theme 2: Correct answers and uncertainty by question
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Figure 15. Ratio of correct answersand uncertainty levelsfor theme 2.

Most students do not know the meaning of atechnical term such as‘thesaurus’ when they enter higher
education, and a high level of uncertainty (50.5 percent) confirms this. This theme also underscores
how poorly students use Boolean search operators. For Question 9 about the ‘OR’ operator, the
percentage of correct answersisonly 26.7 percent (27.5 percent in Québec). For Question 16 about the
‘AND’ operator, the percentage of correct answersis 33.8 percent, much lower than in Québec (61.1
percent). We are appalled to see that such abasic operator is so little known by students. The responses
to Question 11 also reveal the Belgian students' lack of comprehension of thevariousindexesavailable
inregular search tools (confusion between the Author and Topicindexes). Thiswas even more obvious
in the Québec survey (29 percent).

Theme 3: Document Types

Periodicals (Question 15) and encyclopedias (Question 3) are well known (88.3 and 59.0 percent
respectively), seemingly even better than in Québec (73.7 and 50.0 percent). However the specific
characteristics of scholarly journals (Question 20) are hardly known (5.5 percent of correct answers),
and the rate of uncertainty is high (Figure 16). More than one third of those answering the question
confused scholarly journals with broad-audience scientific magazines. In Québec students seemed to
recognize the characteristics of scholarly journals better (14.0 percent).
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Theme 3: Correct answers and uncertainty by question

100% 80%  60%  40%  20% 0%  20% 40% 60% 80% 100%

Q03 1.75% 59.01%
Q15 88.34%

Q20 17.67%

| @ Uncertainty B Correct answers |

Figure 16. Ratio of correct answersand uncertainty levelsfor theme 3.
Theme 4: Search Tools

Thistheme coversthe main search tools (Figure 17). As could be expected, the best-known tools (77.8
percent) are search engines (Question 6). On the other hand metasearch engines (Question 14) yield
fewer correct answers (24.3 percent) with a very high uncertainty level (60.7 percent) —in fact the
highest uncertainty level of the study. The percentage of correct answersto thisquestionis much lower
than in Québec (52.4 percent).

Theme 4: Correct answers and uncertainty by question

100%  80% 60% 40% 20% 09% 20% 40% 60%  80%  100%

ey

Qo1 0.35%

Q06 13.47P% 77.84%
Qo7 8.28% 18.19%

Q14 60.70% 24.26%

Q17 17.03% 60.76°/¢|)

‘ E Uncertainty B Correct answers ‘

Figure 17. Ratio of correct answersand uncertainty levelsfor theme 4.

The catalog function ‘to find a book’ (Question 17) was properly understood by 60.8 percent of
students, but the method of using it efficiently (Question 7) was less obvious.

Finally the basic notion of ‘bibliographic database’ (Question 1) is totally absent (2.7 percent) — the
lowest score in the whole survey. Yet the uncertainty level nears O, which proves that the students
wrongly assumed that they know the answer. In this question, students were expected to retrieve a
journal article first in a bibliographic database, but most of them firmly suggested to use Google or
Y ahoo, or to consult magazines or even television programs. This concept was better understood by
Québec students (28.0 percent).

Theme5: Use of Results

This theme yielded the least proportion correct results of the survey (Figure 18) with only a 26.6
percent average (vs. 40.9 percent in Québec). The role of bibliography (Question 10) seems to be
understood (57.0 percent vs. 77.7 percent in Québec), but the correct interpretation of bibliographical
references (Figure 18), which is a more academic competence, remains vague (21.3 percent with an
uncertainty level of 25.8 percent).
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Theme 5: Correct answers and uncertainty by question
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Figure 18. Ratio of correct answersand uncertainty levelsfor theme5.

Criteriafor the assessment of Internet information (Question 18) are also hazy (13.4 percent vs. 22.9
percent in Québec). Over 15 percent of responding students indicated that the speed of accessing an
Internet websiteis proof of quality! Finally students hardly know the concepts of ethics and copyright
(Question 19). Only 14.8 percent of students know that they should always mention their sources (27.4
percent in Québec).

Additional Comments

The questionnaire gave the possibility to add a personal comment after answering the questions. 217
students (12.6 percent of the sample) used that section (25 percent in Québec).

Beside eight students' comments mentioning their wish to win the computer (1), the comments can
be classified in four main groups.

‘Positive’ to ‘very positive’ opinions were recorded by 56 percent of respondents, among whom one
third (40 students) said that the questionnaire helped them to realize how weak their information
literacy was, expressed the wish to have information literacy training in secondary school or in higher
education, and suggested to improve library and information access aswell asto hand out guidebooks
or manuals.

Twenty-three percent of studentscommented on their personal practicein information retrieval, which
could explaintheir low information literacy level (useonly Internet, no accessto alibrary in secondary
school, believe the help of a competent person is enough, etc.).

Rather negative comments were made by 17 percent of respondents (38 students), in that students
found the questions difficult or even claimed that they had wasted their time by filling out the
guestionnaire.

Four percent declared that they would have to go to the library now that they have entered a higher
education institution and that thiswill condition their successin their studies.

Conclusions and Perspectives

Evenif theresults should beinterpreted with caution because of the questi onnaire-based methodol ogy,
they nevertheless indicate that the information literacy level of students entering higher education in
the French Speaking Community of Belgiumislow —even lower than that of the Québec students. The
interpretation of these results needs to be in line with the objectives pursued when the questionnaire
was designed. Under no circumstances should they be used to draw hasty conclusions or to stigmatize
students entering higher education by labeling them as ‘hopeless’ or ‘incompetent’ — as some media
have quickly done. Our objective with this baseline is to measure the gap between the performance
level expected of students when they enter higher education and their real level, so that appropriate
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training policy can be decided and thus allow students to meet the sometimes implicit requirements
of higher education.

Our survey thus confirms that students generally trust the Internet to perform information searches.
They know that the selection of appropriate vocabulary is necessary, and they also have a basic
knowledge of several simple tools and documents. However they ignore or cannot use other critical
tools, such as Boolean operators, confidently and lack understanding of other more specialized notions
that are rather academic skills (thesaurus, scholarly journals, bibliographical lists, etc.). They have a
naive and erroneous, sometimes even dangerous, conception of the organization and functioning of
the main information tools (Internet search engines, catal ogs, bibliographical databases, etc.). Finally
they have not learned to respect the basic principles of copyright or to have a critical approach to
information.

A certain number of factors with a significant incidence on the students' information retrieval
performance were isolated, such as the socioeconomic background of the family or some elements
in the students' school background. Acting to change the students' education or family background
is very difficult, if not impossible. However, acting at the society level — by setting up libraries and
encouraging students to go to the library —is both possible and desirable, since actively using library
resources significantly impactsthe students’ information literacy level. Unfortunately littleimportance
is given to school libraries in the French Speaking Community of Belgium. The belief that having an
Internet connection at home is enough to magically improvethe level of information literacy turns out
to be wrong, probably because this Internet access does not come together with the right preparation
or guidance.

These results confirm that an important effort in information literacy training is mandatory if students
areto perform at the expected level in higher education. Thistraining should focus on search strategies
and use of results; these two fields seem to be the most challenging. Specialized tools should also be at
the core of the training since they are critical in higher education studies and, above al, in university
studies.

We are not trying here to set the Internet in opposition to the libraries’ own information resources.
The objective is to be sure that each student, each citizen, has the possibility to use all the available
quality information most efficiently and most critically, regardless of its form, both in libraries and
on the Internet, in order to use it successfully.

We believe this effort should start in secondary school, where having a computer [aboratory with an
Internet connection is simply not enough. Students need to be prepared as early as possible in order
to navigate the huge mass of information, whose codes and characteristics are unknown to them. Also
they need to be trained to be critical by comparing different sources and by giving them toolsto assess
their relevance.

The questionnaire used in the survey only reveals a part of the needsin terms of information literacy.
To complete the datawe need to assessin practical termsthe students' perceptions of their own needs,
aswell as those of the professors. Finally, it is essential to describe objectively the competences that
are really needed to perform pedagogical tasks. As we know, the need for autonomy and efficiency
in information retrieval and use, which is explicitly stated by some educators or in some ingtitutions
pedagogical projects, isnot always required in practice.

Thus we have to look at the activities that require information skills, assess the information literacy
training that is given to complete these activities and to meet the requirements, and make sure that the
training covers real needs. In order to be efficient, information literacy training should not be added
artificially and abruptly to the study program, as many authors have already shown. Thetraining hasto
fit the students’ real needs, which could question the sometimestoo exclusively transmissive character
of teaching activitiesin higher education.

Information literacy training should preferably be organized at different points in the curriculum to
respond to the students’ effective and specific needs. Those needs evolve greatly between the moment
when the students enter higher education and the time when they are ready to write athesis. Also the
training should be planned as a partnership between the teacher and the librarian, so that both can
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bring in their specific knowledge. Generally the teacher alone does not have a complete mastery of
the advanced specificities of information tools and techniques. And the librarian alone also cannot
help the students with the core competences required for specific topics. However, the relevance of
combining both has already been proved.

With this survey a baseline has been drawn, which can lead to further developments. Nevertheless it
needsto be confirmed by more studies. It would also beinteresting to assessthe students’ competences
at the end of the cycle with the same tools so as to provide us with complete data about the issue.
With these data we could measure the students progress throughout their studies, with or without
specific information literacy training. In case training has been given, we could then improve it and
even determine the best practices.

To conclude, a refined version of the questionnaire ought to be designed so as to identify some
problems more precisely, such as the students’ critical sense towards information and their way of
using online resources.
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Les Constats

Les bioingénieurs

Nous I'avons vu, toutes les filieres d'enseignement supérieur de la Communauté francaise étaient
représentées dans I'échantillon. Dans le cadre de ce travail, il est intéressant d'observer plus
particuliérement les étudiants qui accédaient alaformation de bioingénieur.

Deux sous-échantillons peuvent nous permettre d'approcher ces données. D'une part, les résultats des
étudiants qui déclaraient étreinscritsdansunefiliére " sciences appliquées’ et d'autre part, les étudiants
qui étaient inscrits pour la premiére fois, en premiére année, ala FUSAGX.

Les éudiants inscrits en 2007 dans une filiére "sciences appliquées’ représentaient 9,2 % de
I'échantillon (ils étaient 13,6 % pour I'ensemble de la Communauté francaise de Belgique d'aprés les
données fournies par le CREFl). La performance moyenne de ces éudiants était de 8,07/20, soit un
niveau de performance équivalent acelui de I'ensemble des étudiants qui accédaient al'enseignement
universitaire (8,13/20).

Plus spécifiquement pour les étudiants de la FUSAGX, I'échantillon était de 17 étudiants (10 %
des 178 primo-arrivants inscrits au 17 septembre 2007). La moyenne ici était de 8,76/20, un
niveau de performance moyen non significativement différent de celui des étudiants qui accédent a
I'enseignement universitaire et a celui des étudiants inscrits dans une filiére " sciences appliquées’.

Il est hasardeux de tirer des conclusions en analysant les données pour un échantillon de cette taille.
On peut juste tenter d'expliquer lalégére différence (non significative) entreles performances globales
et celles du sous-groupe "FUSAGX" par plusieurs des facettes que nous avions définies.

Les différences les plus évidentes apparaissent dans? le niveau socio-culturel de lafamille (approché
par le niveau d'étude de lameére qui est "supérieur” pour 15 étudiants sur 17), le choix des options dans
I'enseignement secondaire (13 étudiantssur 17 étaient en "math fortes" et 13 sur 17 étaient en "sciences
fortes"), la durée des études secondaires (tous ont fait leurs études secondaires en six années, sans
redoublement) et la fréguentation (et I'acces) a une bibliothéque au cours de leurs études secondaires
(un seul n'y avait pas accés et 10 sur 17 y alaient au minimum quatre fois par an).

Ce niveau de performance reste de toute fagon insuffisant pour accéder de maniére optimale a
I'information au cours de leurs études. Malgré les limites de cette recherche, largement décrites dans
I'article, ces résultats confirment qu’un effort important de formation reste nécessaire pour atteindre
le niveau de compétence documentaire attendu dans I’ enseignement universitaire.

En analysant plus spécifiquement les réponses, theme par théme, il apparait quelesformations doivent
porter plus particuliérement sur les stratégies de recherche et I'expl oitation des résultats. Une attention
particuliére doit aussi étre accordée aux outils spécialisés (les bibliographies essentiellement) dont les
étudiants de I'enseignement universitaire ont un impérieux besoin.

Confirmations

Nous sommes confrontésaun public qui utiliseles nouveaux médias autant al'extérieur qu'al'intérieur
des écoles, a des degrés divers (variant, entre autres, en fonction du milieu social et culturel). 1l faut
parler de new literacies (Asselin et al., 2008), du papier a I'électronique avec des acces variés et
multiples.

Plusieurs études plus récentes confirment les résultats de I'enquéte décrite dans|'article (IFLAQ09). Ces
études rapportent aussi que les étudiants utilisent prioritairement des sources connues comme Google

Istatistiques 2006 du CREF (Conseil des Recteurs francophones de Belgique).
2En consultant les figures 2, 8 et 10 ainsi que |e tableau 3 de I'article (IFLA09) on peut constater que ce sous-échantillon est " privilégié" par
rapport al'ensemble des répondants.
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et Wikipedia, qu'ils recourent rarement aux bibliothéques et aux outils spécialisés (Estabrook et al.,
2007 ; Baer et al., 2009 ; Weiner, 2010 ; Head et al., 2011 ; Kingsley et al., 2011).

Leur utilisation des outils est pauvre et erratique. Les requétes ne comportent qu'un seul mot ou des
phrases en texte libre, sans vocabulaire structuré (Baldwin et al., 2010).

Par ailleurs, les étudiants possedent peu de compétences pour I'évaluation critique (Ladbrook et al.,
2011 ; Taylor, 2012) et ils ont de grandes difficultés afiltrer et sélectionner les informations valides
(Haed et al., 2011).

On peut aussi se demander si leur lecture n'est pas devenue une lecture uniquement superficielle,
qualifiée de "catastrophe cognitive" lors du congrés 2008 de la Fadben® (Simonot, 2008). Taylor
(2012) parle méme de fonction de "remplissage” lors de travaux. Lesinformations extraites d'Internet
étant principalement utilisées pour faire illusion (textes plus longs et nombre de références plus
important, quand il y en a).

Devant cet ensemble de constats, de confirmations, on retrouve I'explication habituelle. Elle consiste a
incriminer |'obligation de restituer e cours de I'enseignant au détriment d'une recherche d'information
plus personnelle (Julien et al., 2009). Cependant, pour Weiner (2010) ce sont surtout |es enseignants
qui doivent inciter les étudiants a trouver des sources supplémentaires et non les bibliothécaires.

Toutes ces études confirment par ailleurs la nécessité d'une formation.

Pour Kingsley et a. (2011), une courte formation d'une heure, avec un spéciaiste, suffit d§ja a
réorienter leurs recherches vers des outils plus académiques.

Lesbibliothécaires doivent étre créatifs pour toucher tous les étudiants lors de ces formations (Baer et
al., 2009) méme si nous l'avons vu ci-dessus, ce sont les enseignants, en premiére ligne, qui doivent
inciter les étudiants a adopter des comportements plus adaptés.

SFédération des enseignants documentalistes de I'Education nationale (francaise).
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Chapitre 4. L'IL et la littérature
scientifique

Ce troisieme article (DB99), comme les deux précédents, a éé publié dans une revue lue par des
spécialistes de I'information, bibliothécaires et documentalistes. |l décrit la mise en place d'une
formation documentaire ala Faculté universitaire des Sciences agronomiques de Gembloux, pour les
bicingénieurs! en formation doctorale.

Laformation décrite dans cet article? est basée sur un certain nombre de principes déja évoqués plus
haut, & savoir :

* une approche méthodologique partant du besoin dinformation et allant jusqu'a la production de
nouveaux contenus comblant ce besoin d'information ;

» |a nécessité de rendre I'éudiant autonome dans ses démarches de recherche et d'évaluation de
I'information ;

* la nécessité d'une intégration de la formation dans le curriculum des étudiants et la collaboration
avec les enseignants.

Elle est aussi basée sur un focus spécifique sur la littérature scientifique qui doit étre considérée
comme un espace de communication entre les scientifiques qui sont a la fois lecteurs et auteurs de
cette littérature, récepteurs et émetteurs.

Cenouveau principe donne une dimension nouvelle alaformation, placant davantage encorel'étudiant
au centre de saformation et gjoutant la dimension rédactionnelle a ses activités.

A Gembloux, dés 1997, la formation a la rédaction scientifique a éé intégrée dans la formation
documentaire des doctorants, d'ou la notion de "concept global". Apprendre a rédiger un article est
une finalité académique, puisgue cet apprentissage représente le passage entre le monde académique
et le monde professionnel. Apprendre arédiger un rapport de recherche, comme un mémoire ou une
these, finalise déjala démarche professionnelle de fagon générale.

Apprendre a rédiger un article scientifique a soumettre a une revue avec comité de lecture couronne
cettedémarche pour ceux qui se destinent aune carriére professionnelle danslarecherche universitaire,
gouvernementale ou privée (Dubois, 2005).

Au niveau des contenus, la formation est basée sur une liste de 50 concepts clés qui permettent de
bien intégrer les codes et les regles propres a la littérature scientifique. Ce choix permet a I'étudiant
de bien identifier I'ensemble des contenus qui lui sont proposés, il facilite aussi I'évaluation et I'auto-
évaluation.

Cette liste de concepts a été reproduite et amendée dans les manuels successifs® et en constitue leur
index, reproduit en fin d'ouvrage. Elle est aussi utilisée dansle nouveau manuel (Pochet, 2012) et dans
le site qui lui est associé* comme : "index des sujets abordés’.

Une premiére évaluation soumise aux étudiants confirme l'intérét d'une telle formation et fait
apparaitre plusieurs pistes d'amélioration. Elles seront développées dans la suite de ce travail.

Qui s'appelaient encore ingénieurs agronomes.

2L e cours 22323.

3Un premier manuel publié en 1997 (“Sautoformer aladocumentation”) a été suivi en 2000 d'un deuxiéme, revu et amélioré et disponible en
ligne au format pdf ("M éthodologie documentaire. Introduction alalecture et al'écriture de lalittérature scientifique"). C'est en 2002 que la
premiére version commercial e a été publiée chez Deboeck Université (Pochet, 2002) suivie d'une édition améliorée en 2005 (Pochet, 2005). Ce
livre a été compl été en 2009 par un ouvrage entierement consacré alarédaction scientifique (Pochet, 2009). Toutes ces éditions sont maintenant
remplacées par lelivre "Lire et écrire |alittérature scientifique" diffusé sous licence Creative Commons (acces libre) et par le site LELIS.
*http:/finfolit.be/L ELiS, (27/08/2012).
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L'acces ala communication
scientifique, un concept global

Bernard Pochet

Cet article a été rédigé a partir d'une communication présentée lors du 28e Atelier annuel sur
laformation documentaire tenu du 19 au 21 mai 1999 al'Université McGill aMontréal. Il a
€té publié en 1999 dans Documentation et Bibliothéques, 45 (3), 101-105.

Résumé

L 'observation des comportements de recherche, d'utilisation et de gestion de I'information scientifique des
étudiants rend évidente la nécessité d'une formation documentaire. Plusieurs années de pratique, de recherche
et de réflexion, rapidement décrites, ainsi qu'un survol de lalittérature nous incitent a penser la communication
scientifique globalement et a considérer |'étudiant, futur chercheur, alafois comme utilisateur et comme auteur
delittérature scientifique. L'article définit cette conception globale de la communication scientifique et donne
en exemple une formation documentaire basée sur ce principe, faisant le pari que |'apprentissage de la culture
scientifique et du monde de la communication scientifique doivent faire partie d'un méme projet de formation.

Access to Scientific Communication, a Globa Concept. Research behaviour and the use and management of
scientific information by students justifie the need for library instruction. Several years of practice, research

and analysis, described briefly here, aswell asareview of the literature lead the author to believe that scientific
communication is aglobal phenomenon. Equally, it isimportant to consider the student, a future researcher,

in hisrole as both user and author of scientific literature. This article defines the concept of global scientific
communication and uses the case of library instruction to illustrate this concept. It is assumed that knowledge of
the scientific culture and of scientific communication must be included in the instruction.

Acceso alacomunicacion cientifica, un concepto global. La observacion de los comportamientos de
investigacion, utilizacion y gestion de lainformacion cientifica por parte de los estudiantes hace evidente la
necesidad de una formacion documental. Varios afios de practica, investigacionesy réflexion, répidamente
descritos, y un panorama de la literatura nos incitan a pensar en la comunicacion cientifica globalmentey a
considerarar a estudiante, futuro investigador, como un usuario y a mismo tiempo como e autor de literatura
cientifica. El articulo define esta concepcion global de la comunicacion cientificay da como gjemplo una
formacion documental basada en este printipio, apostando a que € aprendizaje de la cultura cientificay del
mundo de la comunicacion cientifica deben formar parte de un mismo proyecto de formacién.

Introduction

Le contenu de cet article est essentiellement le fruit d'une réflexion au sein du “ Groupe Formation des
utilisateurs” (Pochet et Thirion, 1998a) récemment transformé en “Groupe EAuDOC”, d'une pratique
deformation au sein de laFaculté universitaire des Sciences agronomiques de Gembloux, en Belgique
et d'un rapide survol delalittérature.

Lors d'une analyse empirique aupres des étudiants et des chercheurs de la Faculté universitaire des
Sciences agronomiques de Gembloux, nous avons observé des travaux de fin d'éudes (mémoires),
les questionsles plus fréqguemment posées aux bibliothécaires, I'utilisation effective des ressources de
la bibliothéque, les stratégies de recherche et 1a rédaction des demandes de préts inter-bibliothéques.
Cette observation fait apparaitre une profonde méconnaissance du monde de la documentation, des
types de documents, des outilsdocumentaires, des modes de classements et deslangages de description
et de commande. Ces constations sont loin d'étre originales.

Il faut admettre que les étudiants, issus de |'enselgnement secondaire, qui entrent dans nos universités
n'ont pas beaucoup de pratique documentaire. Au cours de la semaine préparatoire aux études
universitairesqui sest déroul ée a Gembl oux au moisd'ao(t 1998, une centaine d'étudiants ont participé
aune petite évaluation de leur passé et de leurs compétences documentaires |'année précédente. Nous
avons pu remarquer qu'en 1997-1998 :
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» seulement 35 % possédaient plus de 4 livres ou ouvrages de référence pour leurs cours ou leurs
travaux pratiques, 13% n'en possédaient aucun ;

* seulement 25% avaient emprunté un ou plusieurs livres relatifs a un ou plusieurs cours;;
* seulement 18% sétaient rendus ala bibliothégue au moins une fois par semaine ;

* par contre 35% sétaient rendus moins de 3 fois ala bibliothéque sur toute I'année, 12% ne sy sont
jamaisrendu !

Les évaluations de 1996 et 1997 donnaient des résultats non significativement différents. Une
recherche commanditée par I'administration de I'enseignement de la Communauté francaise de
Belgique sur les manuels scolaires dans |'enseignement secondaire arrive d'ailleurs a des résultats
comparables (Van der Rest, 1997).

Une formation est évidemment nécessaire. Mais quelle formation ?

Réflexion et travail associatif

Lorsgu'en 1989 se créait, au sein de I'Association belge de Documentation, le “Groupe Formation
des Utilisateurs’, c'était essentiellement les aspects techniques de la formation des utilisateurs qui
étaient pris en compte. La généralisation de I'utilisation des outils informatiques dans les grandes
bibliotheques, principalement universitaires, incitait les responsables de ces bibliotheques a proposer
des formations a I'utilisation de I'acces public au catalogue et a l'interrogation des bases de données
sur CD-ROM. Cette constatation a d'ailleurs été confirmée lors de deux enquétes menées en 1991
(Pochet, 1991) et en 1995 (Pochet et Thirion, 1998b).

Une réflexion menée a partir des résultats de ces enquétes et a partir d'une analyse de la situation
nous a cependant incité a nous intéresser davantage aux aspects méthodologiques de la formation
documentaire. Nous nous sommes intéressé a I'amont et a l'aval de la recherche documentaire,
partant du sens pour retourner au sens. L'amont de la recherche documentaire devant sétendre de
la prise de conscience du besoin d'information au choix des outils documentaires appropriés. L'aval
de la recherche documentaire mettant I'emphase sur la compréhension, la critique et I'évaluation de
I'information regue pour voir si elle répond aux besoins initiaux. Une attention particuliére est portée
sur |'utilisation, lagestion et I'expl oitation de I'information dans le dével oppement de la connaissance.

Le concept assez proche d” Information literacy” qui apparait en Amérique du Nord au début des
années 90 (Kuhlthau, 1995) est a ce titre une source de changement dans les attitudes des formateurs.

Travail institutionnel : la Bibliotheque
de la Faculté universitaire des Sciences
agronomiques a Gembloux

En matiére de formation documentaire, les formations organisées a Gembloux datent de 1985. De
1985 a1994, laconservatrice proposait un enseignement de trois heures aux étudiants de quatriéme et
avant derniére année d'études d'ingénieurs. Cette formation intégrée dans un coursinscrit al'horaire,
consistait essentiellement a présenter les outils offerts par la bibliothégue ou accessibles par son
intermédiaire. Lors de son départ, le Conseil d'administration de la Faculté a préféré remplacer cet
enseignement par |'utilisation d'un manuel alafois plus complet et utilisable par tous. Parallélement
au manuel, d'autres initiatives ont été développées comme un cours libre sur |'utilisation des bases de
données sous WinSpirs et sur |'accés aux documents pour les chercheurs et les étudiants ayant réussi
le premier cycle d'enseignement (les candidatures en Belgique).

Nous avons fait valoir la nécessité de proposer une autre formation et c'est avec |'appui du Conseil
scientifique de la Bibliothégue que le Conseil d'administration a marqué son accord, en 1997, pour
I'organisation d'un cours libre de méthodologie documentaire. Ce cours, réservé aux étudiants de
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troisiéme cycle, ingénieurs dipldmés inscrits dans un dipldme d'étude approfondie ou d'enseignement
spécialisé ou en préparation de thése, d'une durée de dix heures, a été organisé une fois en 1997-1998
et deux fois en 1998-1999. Il est largement décrit plusloin.

Vers une conception globale de la
communication scientifique

Une conception différentedelaformation documentaire était nécessaire, alafois plus méthodol ogique,
mais également davantage ciblée sur la communication scientifique et la littérature scientifique que
sur les outils documentaires (catalogues et bases de données analytiques).

Les dix années d'échanges dans | e secteur associatif, la pratique institutionnelle et e travail personnel
de réflexion et de recherche devaient étre complétés par une analyse de la littérature. C'est en
parcourant différents champs de la littérature scientifique concernant la formation scientifique a
['université et lalecture al'université que I'on se rend compte d'un intérét croissant porté al'acceésala
littérature scientifique. Lestravaux en linguistique largement illustrés par I'ouvrage collectif dirigé par
Emmanuel Fraisse (1993) Les étudiants et la lecture ou les travaux des colloques en 1995 a Toulouse
(Taillefer et Pugh 1997) et en 1998 a Grenoble sont intéressants a ce sujet.

L'ouvrage collectif de F. Agostini (1994) consacré a la science en bibliothégue (publique) et plus
spécifiques encore, les communications de Sapp (1992), Retali (1993), Gavin (1995) ou de Carie et
Krest (1998) nous aménent a considérer plus global ement la communication scientifique et nous font
considérer les éudiants, futurs scientifiques, comme des producteurs de communication scientifique
autant que des utilisateurs de cette communication pour leur formation et leurs activités scientifiques.

Il est vrai que recherche scientifique et communication scientifique sont étroitement liées. Le
scientifique ne doit pas seulement "faire" la science, maisil doit également "écrire la science” (Day
1989). L es chercheurs ne peuvent monopoliser leurs informations. |1s communiquent leurs réflexions
et lesrésultats de leurs travaux aleurs collégues pour lesfaire évaluer et valider, pour faire progresser
la science et pour leur propre carriére. Le nombre de publications d'un chercheur est dailleurs un
critere d'‘évaluation largement utilisé.

L'étudiant, le chercheur, I'enseignant, le spéciadiste de I'information sont, sans toujours le savoir, des
utilisateurs de la communication scientifique écrite, tantét lecteurs et tantét producteurs. Quel que
soit leur niveau d'instruction et de compétence sur le plan scientifique, peu d'utilisateurs appréhendent
correctement le concept global de communication scientifique. Internet n'est assurément pas une
source de simplification.

Lacommunication de "textes', qu'ils soient fondateurs, didactiques ou de complément, n'échappe pas
a certaines regles et codes, faisant partie d'un tout qu'il convient de considérer. Ces régles implicites
et explicites de rédaction et de lecture, codes et habitudes de classement et régles d'acces de |'auteur
au document doivent étre maitrisées parfaitement et intégrés par I'étudiant pour entrer dans le monde
des sciences. D'autre part, pour les auteurs de communications scientifiques écrites, qui en sont aussi
des lecteurs, des utilisateurs, le fait de connaitre les caractéristiques de ces documents, leurs canaux
de diffusion, leurs modes de classement en facilite tant la production que I'exploitation.

Pour nous, le concept global de la communication scientifique doit intégrer les auteurs et les lecteurs
par leurs roles respectifs de rédaction, d'évaluation, de réfutation ou de citation. Il doit également
intégrer :

* tous les types de communications (courrier €lectronique, expose, brevet, article, etc.) ;

* les supports, les canaux et les acces de cette communication (de plus en plus confondus par
I'utilisateur) ;

* lesbuts de la communication (note de synthése, texte fondateur, ouvrage didactique, etc.) ;

* lesobjets;
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* lesniveaux de lacommunication ;
 lacommunication elle-méme par |'apport essentiel de lalinguistique textuelle.

Ce concept n'est assurément pas une révolution pour nous, bibliothécaires, maisil est intéressant pour
I'enseignement et dans la réflexion sur la formation documentaire. Gréce alui, I'éudiant appréhende
plus globalement la communication scientifique et le chercheur appréhende mieux le monde de la
communication scientifique. 11s prennent conscience qu'ils sont alafois des utilisateurs et des acteurs
de cette communication.

Introduction a la méthodologie documentaire

Cet éclairage différent pour |'organisation de formations documentaires afortement influencé le cours
de méthodol ogie documentaire offert a Gembloux (Tableau 1). Une attention particuliére est portée
ala connaissance des circuits empruntés par la communication scientifique, de I'amont du document
(chercheurs, auteurs, éditeurs, etc.) al'aval de celui-ci (outils d'information secondaire, bibliothéques,
Internet, etc.). Le cours sinspire, entre autres, du modéle de Garvey et Griffith (1972) qui décrit
clairement |es aspects et le fonctionnement de cette communication et du modéle de Crawford et al.
(Hurd 1998) intégrant les nouvelles technologies de la communication pour décrire les circuits de
I'information scientifique et technique.

Un moment important est consacré ala connaissance des documents eux-mémes, plutdt qu'aux outils
techniques pour y accéder. Les types, les contenus et |es supports sont longuement analysés.

Par exemple, une séance presgque compl éte (séance 2) est consacrée a l'analyse d'un périodique avec
['étude du document lui-méme : saforme (éditeur, comités scientifique et de rédaction, numérotation,
table des matieres, division en articles, etc.), I'analyse d'un article (titre, auteurs), résumé et mots-
clés, rédaction, renvois et bibliographie, etc.), la présentation des documents secondaires signalant cet
article et larédaction de laréférence bibliographique et d'un résumé.

Objectifs genéraux

Trois objectifs ont été retenus pour le cours. Le premier est de rendre I'étudiant capable de trouver
la place qu'il occupe dans le réseau de la communication scientifique. Le deuxiéme est de rendre
I'étudiant capable de maitriser une cinquantaine de concepts de base en documentation (Tableau 2).
Letroisiéme est de rendre I'étudiant capable d'accéder al'information en toute autonomie.

Ce cours n'est qu'une premiére approche. |1 fournit cependant a |'étudiant toutes | es bases nécessaires
a une bonne recherche dinformation. Il doit obligatoirement étre complété par une pratique
documentaire plus approfondie et une approche critique des contenus. |l doit étre intégré dans la
pratique scientifique de I'étudiant en réponse a un besoin d'information, mais ceci dépasse largement
un cours de 10 heures qui doit étre considéré comme une introduction.

Evaluation

Le cours a été organisé pour la premiere fois en 1997-1998 et a été suivi par 33 étudiants. En
1998-1999, le cours a été proposé au premier trimestre, en novembre et en décembre 1998 (24
étudiants) et au second trimestre, en février et mars 1999 (19 étudiants). Tous les éudiants inscrits
en troisiéme cycle (DEA, DES et doctorats), soit plus ou moins 200 étudiants, avaient été contactés
par un courrier personnel.

Evaluation des connaissances

A I'issue du cours, les connaissances sont évaluées de deux maniéres. Un questionnaire couvrant les
50 concepts de base en documentation (Tableau 2) est soumis aux étudiants ayant suivi le cours et un
travail pratique de recherche leur est par ailleurs demandé.
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Tableau 1. Plan du cours

Lecoursest réparti en 6 coursde 100 minutes
Séance 1l

* évaluation des connaissances

* concepts de base en documentation

* les sources de lacommunication scientifique et de I'information scientifique

* lestypes de documents

Séance 2

* les documents primaires : les périodiques, les monographies, |es documents non conventionnel
Séance 3

* description des outils secondaires informatisés (catal ogues et bases de données bibliographi ques)

« choix des concepts de description (langages documentaires et indexation systématique ou
alphabétique)

* introduction aux langages de commande

Séance 4

* acces aux catalogues et répertoires (Midas et Antilope)

* acces aux bibliographies (1lére partie - B. Pochet) : Current Contents

* acces aux bibliographies (2ére partie - A. Roubinkova) : AGRIS, CABiI et FSTA sur SPIRS
Séance5

* Internet : E-Mail, FTP, WWW, les annuaires et |es moteurs de recherche
* accéder aux documents primaires

« exploiter sadocumentation

Séance 6

 évauation du travail pratique de synthése

« évaluation des acquis

Pour cette seconde évaluation, chaque étudiant doit choisir un théme proche de ses préoccupations
personnelles, il doit rechercher les outils (au moins trois) les plus adaptés a sa recherche, déterminer
son vocabulaire, rechercher et obtenir les documents et rédiger une bibliographie. Ce travail pratique
est utilisé pour gjuster les pratiques de formation documentaire. |l est évalué et discuté lors de la
derniére séance.

Evaluation des objectifs

Une évaluation des objectifs et du cours est également proposée aux étudiants sous la forme d'un
guestionnaire d'évaluation anonyme. | permet aux étudiants de donner un avis subjectif sur leur niveau
de compétenceet leursacquis, de donner un avissur le courslui-méme et de donner un avissur |'avenir
adonner au cours.
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Tableau 2. Liste des 50 concepts de base en documentation établie pour le cours
de méthodologie documentaire

1. article 18.indexation al phabétique 35.pagetitre

2. auteur 19.indexation systématique 36.participation

3. base de données bibliographiques | 20.Internet 37.périodique

4. bibliographie 21isbn 38.prét inter-bibliotheque
5. bruit 22.issn 39.prét

6. catalogue 23.langage de commande 40.recherche documentaire
7. CD-ROM 24.]angage documentaire 41 résumé

8. classement 25livre 42 serveur

9. combinaison booléenne 26.masque 43silence

10.date d'édition 27.matiére 44.sommaire
11.descripteur 28.monographie 45 table des matieres
12.document primaire 29.mot-clé 46.thésaurus
13.document secondaire 30.nctice 47 tiré-a-part

14 éditeur 31.numéro defascicule 48titre

15.é&diteur scientifique 32.0PAC 49 troncature

16fichier 33.ouvrage de référence 50.volume

17.index 34.page

Globalement, les étudiants estiment avoir davantage de compétences techniques et souhaitent plus
d'applications pratiques, ils pensent que le cours devrait étre proposé plus tét dans leurs études
sans nécessairement étre obligatoire. Plus particulierement en ce qui concerne la communication
scientifique, quatre questions (Tableau 3) ont été posées aux 16 étudiants du dernier groupe (mars
1999). Leur choix était noté de 1 a5 sur une échelle allant d'insuffisant a excellent (0 = sans avis).

Tableau 3. Question 3 du questionnaire destiné aux étudiants ayant assisté au
cours de“ méthodologie documentair e’

Pensez-vous que le cours:

* Q1 : vous permette de mieux connaitre le monde de la communication scientifique ?

« Q2 : vous rende plus capable de trouver la place que vous devez occuper dans le réseau de la
communication scientifique (en tant qu'étudiant et auteur) ?

* Q3: vousrende plus autonome dans votre accés al'information ?

* Q4 : vousrende plus compétent en tant qu'auteur de communications scientifiques ?

Lesquestions Q1 (connaitre le monde de lacommunication scientifique) et Q3 (autonomie) obtiennent
un meilleur score (Tableau 4) aors que les questions Q2 (la place occupée dans le réseau de la
communication scientifique) et Q4 (auteur) obtiennent un score [égérement inférieur. La présentation
sous forme de graphique (Figure 1) fait davantage apparaitre cette différence.
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Tableau 4. Analyse statistique descriptive desréponses a la question 3

Questions moyennes médianes
Q1 3,87 4

Q2 394 4

Q3 3,61 4

Q4 358 35

Nousavonsici un échantillon restreint et lesinférences sont particuliérement difficiles et hasardeuses.
Nous pouvons cependant remarquer (Figure 1) qu'en ce qui concerne leur place en tant qu'utilisateurs
de la communication scientifique (Q1 et Q3), les étudiants estiment ére mieux formés qu'en tant
gu'auteurs de la communication scientifique. Ils pensent que la formation qu'ils ont suivie (pour les
guatre questions) leur a été profitable. Les commentaires en texte libre vont dans le méme sens.

nombre de réponses

1 -
insuffisant mauvais moyen bon  excellent
niveaux choisis

Figure 1. Représentation graphique des réponses a la question 3

En analysant toutes les réponses et en observant les résultats de I'évaluation des connaissances
(moyenne de 15/20), on peut estimer que les objectifs ont été atteints et correspondent aux attentes des
étudiants. Cette éval uation permet de supposer qu'il est possible de proposer un enseignement intégrant
alafois la recherche dinformation du lecteur et une approche de la rédaction de communications
scientifiques. A la suite de la formation, les éudiants ont demandé explicitement a étre davantage
guidés en tant qu'auteurs de communications scientifiques. Cette intégration dans le monde de la
communication scientifique peut, a notre avis, étre associée a la "pédagogie d'affiliation” présentée
par Coulon (1999).

Coulon a dga démontré, au départ des objectifs des enseignements de méthodologie documentaire,
quesavoir utiliser lesressourcesdocumentaires, maitriser lalecture, améliorer samémoire et organi ser
son travail, concourent de facon décisive al'autonomie del'étudiant. Ce qui est une autre représentation
de ce qui préceéde. Pour Coulon, réussit celui qui saffilie, qui intégre les catégorisations du monde
intellectuel, son vocabulaire, ses régles pratiques et qui est reconnu comme membre compétent de la
communauté universitaire. Apprendre les régles du travail intellectuel et étre confronté aux regles de
I'enseignement supérieur fait partie de ce qu'il nomme la "pédagogie d'affiliation”.

Notre propos est cependant un peu différent et il se porte davantage sur le monde des sciences et de la
communication scientifique écrite dont I'université est un des maillons, non des moindres, maispasle
seul. L'apprentissage des sciences et de lacommunication scientifique écrite fait (devrait faire) partie
intégrante du parcours scolaire de tous et est constitué d'expérimentations personnelles pratiques et
d'apports extérieurs théoriques. Acquérir un esprit scientifique est un processus qui ne se limite pas
aux seuls apprentissages universitaires.




L'accés alacommunication
scientifique, un concept global

Conclusion

Cette approche de la formation documentaire intégrant une conception plus globae de la
communication scientifique pourrait étre introduite par cette boutade : "Pourquoi leur apprendre a
faire des recherches documentaires sils ne savent pas ce qu'ils cherchent!". Un peu réductrice peut-
étre, cette remarque doit pourtant, a notre avis, motiver tous les formateurs qui souhaitent éviter le
piége de la formation "presse-bouton".

Il n'en reste pas moins qu'il faut impérativement étayer et valider les données présentées ici,
approfondir la définition des aspects d'intégration au monde de la communication scientifique et
arriver aintégrer cette approche danslesautres enseignements. Souchek et Meier (1997) proposent, par
exemple, un enseignement conjoint entre le professeur de science et le bibliothécaire ou larecherche
de documents et d'information, I'expérimentation et la rédaction de ses résultats sont étroitement
liées. D'autres exemples décrits par Martin (1986), Laferriére (1987), Stachacz et Brennen (1990),
Nussbaum (1991) et Jacobson et Wilson (1991), principalement en ce qui concerne I'enseignement de
labiologie, ont éé trouvés dans lalittérature.

Cette approche ne doit pas se limiter aux étudiants en préparation de thése et en troisieme cycle. I
convient de proposer cette approche aux étudiants du premier et du deuxiéme cycle de |'enseignement
supérieur. |l n'est pasinterdit de penser qu'une meilleureintégration des concepts delacommunication
scientifique et du monde des sciences puisse aider les étudiants a mieux Sadapter a leur "métier
d'étudiant” (Coulon 1997), les aider aréussir leurs études et leur parcours professionnel et social.
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Quelles pratiques ?

Hier

Le groupe Formation des utilisateurs® a, durant le premier trimestre 1995, mené une enquéte sur la
situation delaformation documentaireen Belgi quez. Cette enquétefaisait suite aune premiére enquéte
plus sommaire, qui Sétait déroulée en 1991 et sattachait uniquement aux aspects techniques del'accés
al'information.

L'étude de 1995 a été organisée, non seulement pour évaluer I'état de la formation documentaire
en Belgique, mais également pour repérer des expériences de formation intéressantes et signaler la
présence du groupe et ses activités aupres des bibliothécaires belges.

Avec un taux de réponses de pres de 20 % nous avions al'épogue constaté que les formations étaient
surtout lefait desbibliothéques universitaires (68,4 % d'entre elles). L es bibliothequesles plus grandes
se distinguaient nettement des autres (71,4 % d'entre elles organisent une formation). Le public qui
fréquentait une bibliothéque de taille limitée, non informatisée et hors du milieu universitaire, avait
donc statistiqguement peu de chances d'y bénéficier d'une formation.

L'enquéte de 1995 relevait une importante dichotomie entre les aspects techniques et les aspects
intellectuels de la formation comme décrits dans le premier article (BBF99). Tant au niveau des
objectifs déclarés qu'au niveau des contenus, les aspects techniques étaient largement privilégié£3.
L'intégration de la formation documentaire dans le cursus des éudiants, de méme que les synergies
entre bibliothécaires et personnel enseignant étaient largement insuffisantes.

D'une maniére générale, nous avions conclu que la Belgique offrait des démarches de formation
intéressantes mais que beaucoup de progres restaient a faire. Des outils dinformation des
utilisateurs, spécialement dans les petites bibliothéques, devaient étre créés. Dans les bibliotheques
de I'enseignement non universitaire, il falait organiser plus de formations, rendre les formations
existantes plus méthodologiques et prévoir I'intégration de celles-ci dans le cursus (Pochet et a.,
1998b).

Et aujourd'hul

Toutes les données dont nous disposons actuellement nousindiquent, a quel ques exceptions pres, que
I'écart Sest encore creusé entre les grandesinstitutions (universitaires) et les autres (en particulier dans
les “hautes écoles’). Dans les universités, différents cas de figure se présentent :

* des cours organisés en partenariat avec un enseignant : la prise en charge est de 2 a 4 heures
et consiste en une visite de la bibliothéeque, la présentation du catalogue et d'outils de recherche
documentaire. Parfois cette “formation” est complétée par un exercice. Dans ce premier cas
|'approche est essentiellement technique, I'enseignant se réservant les aspects méthodol ogiques et
I'évaluation ;

* desformations courtes également techniques : organisées spontanément par les bibliothéeques pour
former les étudiants a un outil en particulier. Ces formations sont congues dans une perspective
technique et ne sont généralement pas évaluées;;

* des cours plus élaborés, inscrits a I'horaire : donnés par un bibliothécaire et sanctionnés par un
examen. Ces cours ont une durée alant de 15 a 60 heures. L'adoption de la comptabilisation des
heures en crédits ECTS a, pour certaines formations, été plutét bénéfique en valorisant le travail
souvent important demandé aux étudiants (Pochet, 2004a).

!Devenu groupe EUDOC en 1999.

2L es résulltats ont été présentés lors d'un collogue de I'ABCDEF, & Québec, en octobre 1995 (Pochet et al., 1998b).

3Nous avions cependant pu relever que des initiatives de formations & contenus plus méthodol ogicues existaient, méme si elles constituaient
des exceptions.
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A I'ULg, danslesfiliéres sciences et sciences de lavie, une dizaine de cours font partie du cursus. Le
poids de ces cours va de un ECTS pour |le cours donné dans e master complémentaire en médecine
Vétérinaire spécialisée a quatre ECTS pour les bachelier et master en sciences biologiques, avec une
large part laissée alapratique.

En ce qui concerne les ingénieurs, deux ECTS sont consacrés en master 2 a une introduction
a la méthodologie de la recherche essentiellement consacrée a la littérature scientifique et a la
documentation. Ce cours est donné par un bibliothécaire.

En France®, aI'NSA® de Lyon par exemple, la formation a la recherche documentaire est assurée
par une équipe de 15 bibliothécaires et documentalistes. Cette formation se décline en formations
a distance, transversales ou intégrées au cursus ou tous les niveaux (licence, master et doctorat)
sont concernés. Pour |es écoles doctorales on retrouve aussi un cours de "Recherche d'Informations
Scientifiques et Techniques (IST)" de 20 heures et un cours de "Rédaction de longs documents
structurés” de 10 heures.

A I'INSA de Rennes, |a bibliothéque dispense actuellement une formation documentaire aux éléves-
ingénieurs de 1¥¢ année, dans le cadre des "Projets Professionnels Individualisés' (PPI) et de 3™
année pour accompagner leur travail de projet de culture de l'ingénieur.

A I'Ecole des Mines Paris Tech, c'est également la bibliothéque qui assure une "formation aux
ressources éectroniques’ intégrée dans le cursus de 19¢ année. Elle propose auss un programme
spécifique pour les doctorants.

A I'Ecole des Mines d'Albi, les cours et travaux dirigés (initiation a la recherche documentaire et ala
veille, méthodologie, analyse sectorielle, propriété industrielle) font I'objet de supports ou d'activités
de formation. Les doctorants sont systématiquement conviés a suivre une formation initiale pour la
découverte des ressources et des services documentaires.

Des supports électroniques et des formations en ligne sont de plus en plus souvent proposés comme
le site Form@doct® proposé aux doctorants de I'Université Européenne de Bretagne ou le manuel
"REPERE" (Noél, 2011) qui est largement diffusé en version imprimée et en version pdf.

Enfin, toujours en France, le réseau des URFIST (Unité Régionale de Formation a I'Information
Scientifigue et Technique) regroupe sept structures implantées dans de grandes métropoles
universitaires (Bordeaux, Lyon, Nice, Paris, Rennes, Strasbourg, Toulouse). Ces organismes sont
placés sous la tutelle de la direction des bibliothéques du ministére de I'Education Nationale
de I'Enseignement supérieur et de la Recherche et proposent, a coté d'activités de veille et de
sensibilisation, des formations trés ciblées notamment pour les doctorants et |es étudiants avancés (a
partir du master 2).

Une enquéte de I'ADBU’ (Cazaux et a., 2005) présente une situation assez contrastée mais souligne
gue "laformation al'information semble désormaisfaire partie intégrante de |'offre documentaire des
universités' et "permet de mesurer le travail effectué par les SCD® dans le domaine de la formation
des usagers".

Comparant les résultats avec ceux d'une enquéte précédente (Noél, 1999), I'enquéte de 2005 permet
de constater que les formations touchent davantage d'étudiants (notamment ceux de premiére année)
mais qu'elles ont une durée plus courte et qu'elles privilégient les aspects plus techniques.

Ce constat a été confirmé par Serres (2007) pour qui les formations restent "centrées sur |'utilisation
pratique des outils".

4selon les informations disponibles sur les sites des institutions.

SInstitut National des Sciences Appliquées, Ecole d'ingénieurs.

Shttp://guides-formadoct.ueb.eu, (27/08/2012).

"Association des directeurs et des personnels de direction des bibliothégues universitaires et de la documentation (FRANCE).
8services Communs de la documentation (les Bibliothéques universitaires en France).
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Les capacités rédactionnelles

En accord avec Bowles-Terry et a. (2009), Artman et a. (2010) et O'Connor et a. (2010), nous
pensons que la rédaction d'articles scientifiques est une composante incontournable des formations
al'information scientifique et devrait explicitement étre intégrée au concept d'lL. Norgaard (2003) a
défini, en 2003, lanotion de"writing information literacy” en affirmant quelathéorie et 1a" pédagogie”
de larédaction scientifique doivent influencer notre compréhension du concept d'IL.

L'université et plus spécifiqguement les facultés qui forment des biocingénieurs ne forment pas
uniquement des chercheurs qui devront rédiger des communications scientifiques. Nous estimons
néanmoins que ces activités de rédaction permettent de bien appréhender le concept de littérature
scientifique dans son ensemble (concept global) et de comprendre ses régles et ses normes (Pochet,
2005).

Dans la littérature anglo-saxone, on retrouve quelques expériences dILE® avec des activités de
rédaction pour des publics comparables a celui des bioingénieurs. Henderson et al. (2011) présentent
par exemple les résultats d'une intégration de I'lL dans des cours de biologie. On y constate non
seulement une collaboration renforcée entre enseignants, spécialistes des contenus, et bibliothécaires,
spéciaistesdel'information, mais surtout une méme prise en compte detouslesaspectsdelalittérature
scientifique.

D'autresactivitésliéesalarédaction scientifique sont possibles. Bronshteyn et al. (2006) proposent des
paraphrasing exercises pour accroitre la maitrise du discours scientifique. Ces exercices permettent
aux étudiants d'acquérir une bonne maitrise de la pensée critique et améliorent leur propre expression
par lacitation.

A Gembloux, dans un premier temps, les activités proposées (voir article DB99) consistaient a
découvrir un périodique par I'étude du document lui-méme (éditeur, comité scientifique, comité de
rédaction, numérotation, table des matieres, division en articles, etc.) et par I'analyse d'un article (titre,
auteur(s), résumé et mots-clés, rédaction, renvois, bibliographie, etc.).

Actuellement, en plus de cette découverte d'une revue et d'un article, le cours propose aux étudiants de
bien appréhender tous|es aspectsliés alarédaction scientifique par deslectures, par laconsultation de
certains chapitres spécifiques du manuel "Lire et écrire lalittérature sci entifique"lo et par un exercice
pratique de révision d'un article, de rédaction d'un titre et de rédaction d'un résumé.

Pour aller plus loin, des exercices pratiques de rédaction scientifique pourraient par exemple étre
réalisés par la participation des étudiants a une revue d'étudiants comme la revue eRespectll, revue
scientifique biomédicale congue et élaborée par une équipe composée d'étudiants.

La Faculté pourrait aussi, comme c'est déja le cas pour certains éudiants en co-diplomation avec la
Cranfield Universitylz, envisager de remplacer progressivement le traditionnel travail de fin d'éudes
par larédaction d'un article de recherche a soumettre a une revue avec comité de lecture.

Dans les formations décrites par Bowles-Terry et al. (2009) et par Henderson et al. (2011), une part
importante est accordée alarédaction d'articles & destination de revues avec comité de lecture.

Vers une didactique de la formation a
I'information

En 1989, le rapport final du Presidential Committee on Information Literacy de I'ALA (American
Library Association) ajeté les bases d'une nouvelle didactique de |'accés a l'information.

SPour rappel : Information Literacy Education.

10 e manuel est décrit plus haut et dans le chapitre 7. Dans le manuel, |a troisiéme partie est plus spécifiquement consacrée & la rédaction
scientifique. Plusieurs paragraphes de la cinquiéme partie sont aussi liés a la rédaction scientifique tels ceux consacrés au libre acces, ala
notoriété des publications scientifiques ou au droit d'auteur.

11 Revue des Etudiants en Soins Primaires Et Chercheurs Toulousains' (http://e-respect.fr/, [27/08/2012]).

25thool of applied Science.
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Une didactique sattache a un champ disciplinaire en particulier, a une discipli ne's,

Les formations réalisées, nous l'avons vu, sont cependant souvent limitées a I'acquisition de
compétences liées a un ou plusieurs outils en particulier. Elles mettent a mal la mise en cauvre d'une
véritable didactique.

Les formation réalisées a Gembloux et singuliérement la formation décrite dans I'article (DB99),
montrent que ce champ disciplinaire est en construction. La liste des 50 concepts (voir tableau 2 de
['article DB99)14 constitue un exemple, modeste, de constitution d'un corpus.

Elle fait apparaitre la construction progressive d'un champ disciplinaire spécifique a I"information-
documentation” et donc d'une didactique particuliére qui Sattache a ce champ disciplinaire.

Pour Brissiaux (2006), la psychologie cognitive contemporaine conforte |'approche des didactiques
disciplinaires : "I'étude des processus de conceptualisation ne peut se faire sans sintéresser aux
spécificités des contenus a conceptualiser".

En France, plusieurs listes de concepts de ce type sont apparues officiellement au milieu des années
2000 avec par exemple "Le dictionnaire des concepts info-documentai res''® ou "L'inventaire des
notions de FORMIST"%, Les travaux de I'ERT&Y ont confirmé I'émergence de cette didactique
(Ballarini, 2010).

Il n'est pas question d'opposer didactique et pédagogie, |'une nourrissant I'autre, mais plut6t de relever
I'émergence d'un nouveau champ disciplinaire donnant un début d'autonomie ades formations souvent
considérées comme ponctuelles et secondaires (voir chapitre 9) et ouvrant lapossibilité d'entreprendre
des recherches comme celle présentée au chapitre 3.

130n parle par exemple de la didactique du francais, des mathématiques, de la biologie ou de |a chimie.

Hcette liste a évolué avec les améliorations apportées aux formations et avec les avancées fulgurantes des nouvelles technologies de
I'information et de lacommunication (voir chapitre 7).

Bhttp:/Avww.cndp.fr/savoirscdi/chercher/dictionnai re-des-concepts-info-documentaires.html, (27/08/2012)

Bpttp:/Avww.enssib. fr/bi bl otheque-numerique/document-1914, (27/08/2012).

Cette équipe de "Recherche Technologique en éducation Culture informationnelle et curriculum documentaire”, dirigée par Michéle
Gellereau, implique 15 enseignants-chercheurs. L'ERTé a été créé lors des " Assises national es pour I'éducation al'information” en mars 2003
(le groupe EAuDOC faisait partie des organisateurs). Les laboratoires GERIICO (université de Lille) et CIVIIC (université de Rouen), a
I'origine du projet, ainsi que le CNDP/Scéren, les 7 URFIST, I'ENSSIB/FORMIST, I'NRP, les IUFM de Lille et de Rouen et la FADBEN
sont partenaires dans ce projet.
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Chapitre 5. L'integration de
I'information dans la formation

Nous avons plusieursfois évogué lanécessité de bien intégrer les ILE dans|le curriculum des étudiants
et de multiplier les collaborations avec le corps enseignant.

L'article qui suit (RFP95), publié dans une revue a destination de pédagogues, présente une situation
exceptionnelle ol I'ensemble du processus pédagogique est basé sur la résolution de problémes et la
prise d'information.

Le Problem Based Learning (PBL) dont il est ici question est basé sur une réforme institutionnelle
profonde, initiée en 1970 au Canada. La formation documentaire, la formation a la résolution de
problémes d'information, prend ici tout son sens.

Cette didactique place la bibliotheque et l'accés a I'information au centre du dispositif
pédagogique (Hmelo-Silver, 2004). Ce sont les principales sources d'apprentissage permettant a
I'étudiant de construire progressivement ses savoirs.
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Le "Problem-based Learning", une
revolution ou un progres attendu ?

Bernard Pochet

Cet article a été publié en 1995 dans la Revue Frangaise de Pédagogie, 111, 95-107, dansla
rubrique "Note de synthése".

"Teaching isfar from being equivalent to learning" (van Der Vleuten, 1990)

"PBL is one of the major success stories in education since the 70s. Y ou are fortunate, indeed,
if you are learning viathe PBL mode" (Woods, 1994)

Introduction

Au coursde cesderniéres années, lanécessité d'une réforme pédagogique del'enseignement, y compris
I'enseignement universitaire, sest fait sentir de maniéreinsistante. Frydman et Jambe (1978), Frydman
et Allegaert (1986) et Vandevelde (1982) réclament, depuis de nombreuses années, une "école"
formative ol un accent particulier serait mis sur l'indispensable épanouissement des possibilités
d'autoformation, un curriculum comprenant le développement de I'aptitude a sinformer et a se
documenter. Vandevelde (1994) le rappelait derniérement lors d'une communication a Bruxelles. Des
curriculum répondant a ces objectifs ont été élaborés et des réalisations existent. Dans les pages qui
suivent, vous trouverez la description des principaux aspects d'une de ces réalisations, le "Problem-
based Learning". Cette présentation est essentiellement fondée sur une analyse de lalittérature.

Historique

Le "Problem-based Learning" (PBL), expression traduite en frangais par Des Marchais (1988a) par :
"apprentissage par problémes’, mais que nous traduirons plutdt par : "apprentissage par larésolution
de problémes", est une approche globale de I'enseignement qui favorise I'autonomie de I'éudiant et
abandonne lalecon magistrale. Comme c'est |e cas dans I'ensemble de la littérature sur le sujet, nous
ferons usage de I'acronyme anglo-saxon (PBL) pour désigner |'apprentissage par problémes.

C'est la Faculté de médecine de la McMaster University, & Hamilton, Ontario (Canada), qui a la
premiére exploité cette approche originale, aboutissement et concrétisation de nombreuses années
de réflexion pédagogique, lors de sa création en 1970. Son exemple a été rapidement suivi par la
Rijksuniversiteit Limbourg a Maastricht (Pays-Bas) et par la New Castle University a South Wales
(Australie), également al'occasion de la création de leur faculté de médecine.

Le PBL a été développé dans les facultés de médecine :

 en réaction a la pratique de I'enseignement intensif des aspects théoriques de la médecine au
détriment des contacts avec les patients ;

 pour remplacer |'enseignement classique ol le maitre est |e seul transmetteur de connaissances, qu'il
ade plus en plus de mal a synthétiser, et ol I'étudiant se voit forcé d'absorber des matiéres dont il
ne saisit pas toujours la pertinence ;

 parce que le réle de I'é&udiant se réduit souvent, lors de cours dans de grands amphithéatres, a
prendre des notes qui prennent le pas sur leslivres et les ouvrages de référence ;

» pour modifier les pratiques d'évaluation essentiellement sommatives qui ne mesurent que la
mémoire.

Leprincipedebasedu PBL, qui est laconfrontation del'étudiant avec un certain nombre de situations-
problémes, est spécial ement-adapté al'enseignement delamédecine et delapratiqueclinique; le PBL
peut pourtant étre utilisé pour "enseigner”" une variété de sujets. Marshall (1992) et Woods (1994)
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Dans

citent des réalisations en sciences, en mathématique, en sciences humaines, en sciences sociales, en
histoire, en géographie, enlinguistique, etc. LaRijksuniversiteit Limbourg aMaastricht gjoute en 1994
a son éventail de formations une faculté de psychologie aprés les facultés de sciences sociaes, de
droit et de sciences économiques (Foster, 1990). Les applications au domaine de |a médecine restent
néanmoins largement majoritaires.

la littérature

Bouhuijs a fait en 1993 un rapide historique de la littérature sur le PBL. On note dans son analyse
bibliographique que le premier livre sur le PBL parait en 1980, il a été précédé par de nhombreux
articles et communications (Tableau 1). Barrows et Tamblyn (1980)1 y décrivent le PBL dix ans aprés
son introduction alaMcMaster University.

En 1985, Barrows’ défend le PBL comme ouitil privilégié pour |aformation en sciences de base et en
clinique médicale. Laméme année, Kaufman (1985)° insiste sur I'importance de I'intégration du PBL
pour un curriculum principalement orienté sur les premiers soins (en médecine).

van der Vleuten et Wijnen (1990) préconisent |'utilisation systématique du PBL dans tout
I'enseignement supérieur. Beaucoup de publications, surtout ces derniéres années, décrivent des
expériences et théorisent |'approche du PBL. Frijns et al. éditent en 1991 un glossaire de 60 pages
destermes utilisés dans le cadre du PBL appliqué ala médecine. Les auteurs'y définissent clairement
les concepts et le vocabulaire adoptés. Ce dernier est une aide précieuse, largement exploité pour
la rédaction de cet article, il guidera le néophyte dans ses lectures et la découverte du PBL autant
gue la personne déja concernée par ce mode d'enseignement. Boud et Feletti (1991)4 apportent, eux,
d'intéressants conseils pratiques en vue de I'application du PBL. On ne rencontre, par contre, de
publicationsen francaissur ce sujet que depuis 1988 quand Desmarchaiset a . (1988a,b) décrivent dans
une revue médicale le passage de la Faculté de M édecine de I'Université Québécoise de Sherbrooke,
de I'enseignement traditionnel au PBL.

Il est intéressant d'observer e nombre de publications sur e PBL signalées dans | es bases de données.
Le tableau 1 présente le résultat de trois recherches documentaires effectuées en novembre 1994
(serveur Dialog a Palo Alto, Californie), dans une base de données documentaires pédagogique
internationale (ERIC) et deux bases de données documentaires médical es internationales (MEDLINE
et EMBASE). La recherche documentaire visait les fiches contenant soit le terme "PBL", soit
I'expression "PROBLEM BASED LEARNING".

La recherche a été limitée par tranches de 5 années ; les chiffres imprimés en caractéres gras sont
cumulatifs. Ce tableau nous livre deux informations importantes. La premiére, c'est I'augmentation
constante du nombre de références reflétant I'intérét croissant porté au PBL. La seconde, c'est latrés
grande différence entre le nombre de publications qui font I'objet d'une recension dans la base de
données pédagogique et celles qui font I'objet d'une recension dans les bases de données meédicales.
Cette différence nous indique clairement que le secteur pédagogique ne sest pas encore beaucoup
intéressé au PBL alors que cette approche pédagogique est utilisée depuis plus de 20 ans dans
I'enseignement de la médecine.

Par ailleurs, depuis plusieurs années, des listes de discussion sur Internet, dont la liste américaine
PBLIST (mailserv@uthscsa.edu) et la liste australienne PBL-LIST (listserv@eng.monash.edu.au),
favorisent les échanges entre utilisateurs du PBL. Les sujets de discussion y sont variés (évaluation,
aide informatisée, métacognition, résolution de problémes, etc.) et concernent de prés ou de loin le
PBL. De nombreux chercheurs et enseignants y décrivent leur expérience, demandent des précisions
sur un aspect de la question ou transmettent une information sur un congrés ou une nouvelle
publication.

'BarrowsH. S. & Tamblyn R. M., 1980. Problem-based learning : An approach to medical education. New Y ork : Springer. Cité par Bouhuijs
P.A.J, 1993, p. 12.
Barrows H. S., 1985. How to design a problem-based curriculum for the preclinical years. New York : Springer. Cité par Bouhtijs, P. A.

J, 1993, p. 12.

SKaufman A., ed., 1985. Implementing problem-based medical education : Lessons from successful innovation. New- York : Springer. Cité
par BouhuijsP. A. J., 1993, p. 12.
“Boud D. & Feletti G. eds, 1991. The Challenge of Problem-based Learning. London : Kogan Page. Cité par Bouhuijs, P.A.J., 1993, p. 12.
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Tableau 1. Recherche dans trois bases de données documentaires - une
pédagogique et deux médicales - du nombre de publications traitant du PBL et
deleur évolution dansletemps

-1975 1976-1980 |1981-1985 |1986-1990 |1991-1994 |total

ERIC Edu. Res.|0 3 7 36 69 115
Inf. (USA)

3 10 46 115
EMBASE 57 432 766 923 949 3127
Excerpta Medica
(NL) 498 1255 2178 3127
MEDLINE  Nat.|16 297 864 1125 1028 3330
Lib. Med. (USA)

313 1177 2302 3310

Il est difficile d'évaluer I'impact de ces listes sur |'évolution du PBL, aucun auteur n'y fait d'ailleurs
allusion, maisalireles nombreux messages qui circulent, cetteinformation en marge de lapublication
scientifique doit avoir une influence, ne serait-ce que par sa rapidité de transmission.

Les étudiants

Letravail des étudiants est organisé autour de groupes de travail ("tutorial group™"). Ces groupes sont
labase du fonctionnement du PBL. |Is sont composés de huit adix étudiants et se réunissent en général
deux fois deux heures par semaine, pendant les quatre a six semaines que dure une unité ("block").
Toutefois, ces chiffres sont trés variables d'un endroit al'autre. A laMcMaster University, les groupes
sont composés, de quatre ou cing étudiants. Certaines universités réunissent leurs groupes trois fois
trois heures par semaine et les unités peuvent durer jusqu'atrois mais.

Les étudiants qui constituent un groupe sont choisis au hasard et chaque étudiant est au moins une
fois animateur du groupe ("discussion leader") et une fois secrétaire ("minutes secretary™) pendant la
durée de I'unité. Le groupe est accompagné d'un tuteur pendant une partie de son travail. Au cours
d'une unité, plusieurs problémes sont proposés aux étudiants. Lafigure 1 présente un des problémes
auxquels les étudiants de la faculté de médecine de la Rijksuniversiteit Limburg a Maastricht sont
confrontés (1992). Pour favoriser I'utilisation de I'anglais, certains cahiers de I'éudiant sont rédigés
en anglais comme c'est |e cas pour cette unité 4.7 " Emergency situations'.

Case 2 A serious skull trauma

While cycling at 11.30 p.m., a 23-year-old female student is knocked down by a drunken driver coming up
behind her. The blow is so hard that she 1s hurled away over a distance of at least 25 meters. It is later found
the back of her head has left an imprint on the windscreen of the car. The ambulance arrived within 10
minutes. The ambulancemen found normal breathing (frequency 15/min.) and a blood pressure of 180/100.
The patient was comatose, moved arms and legs in reaction to painful stimuli and moaned. She was rushed to
the casualty department.

The tutor has the results of what was found there.

Figure 1. Un probléme extrait du Block book 4.7 " Emergency situations’

L esactivités des étudiants se déroulent en plusieurstemps. Lapremiére partie alieu au sein du groupe.
L eur tAche pendant cette premiére partie est de définir et d'analyser ensemble le probléme qui leur est
soumis, deformuler desobjectifsdetravail et le champ des sujetsacouvrir. Ensuite, individuellement,
ils découvrent la matiére. Leur objectif n'est pas de mémoriser les informations découvertes mais de
bien comprendre celles-ci. Les sciences de base sont directement liées a la pratique, et inversement.
Enfin, de nouveau en groupe, ils font la synthése et expliquent aux autres les informations étudiées
individuellement.
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Les enseignants

Si I'étudiant assume un réle nouveau dans cet enseignement, |'enseignant acquiert également une
position nouvelle. " L'enseighant n'enseigne pas... il effectue une nouvelle activité contrdl ée et, autant
gue possible, non contrdlante" (Des Marchais et a.,1988b). Il doit familiariser I'étudiant avec les
guestions métacognitives, surtout dans un premier temps (Stepien et a., 1993). Le PBL implique
totalement les enseignants dans I'éaboration des programmes et dans |'évaluation des étudiants
et du curriculum. Il exige de leur part une bonne formation pédagogique (Des Marchais, 1993).
Les ingtitutions pratiquant le PBL organisent ellessmémes la formation de leurs enseignants (Des
Marchais, 1990 ; Des Marchais et Chaput, 1990 ; Des Marchais et Delorme, 1990 ; Grand'Maison
& Des Marchais, 1991), elles ont souvent créé des départements de dével oppement. et de recherche
pédagogique propres. La préparation et la présentation des lecons magistrales ont été converties en
préparation du matériel didactique, tutorat et monitorat.

La préparation, réalisée en collaboration ("block planning group") avec d'autres enseignants (de
disciplines différentes) et quelques étudiants, consiste a choisir les concepts abordés lors de I'unité,
rédiger les problémes, choisir les références nécessaires aux étudiants (“recommended literature"),
choisir les tuteurs ("tutor") attachés al'unité et rédiger le cahier de I'étudiant ("block book™), le guide
du tuteur ("tutor guide") et les exercices d'auto-évaluation ("self assessment™). Le tuteur, membre de
la faculté, stimule les processus d'apprentissage et supervise les travaux du groupe en favorisant un
travail méthodique et la coopération entre les étudiants.

Lecahier del'étudiant est le point de départ et le guide du travail del'étudiant. I| donne acedernier les
orientations générales de I'unité, le nom du tuteur et des personnes ressources, la grille des activités,
I'énoncé du probléme, les références et les outils d'informations a utiliser. La figure 2 présente la
table des matiéres d'un cahier de I'étudiant de la faculté de médecine de la Rijksuniversiteit Limburg
aMaastricht (1992), pour I'unité 4.7 "Emergency situations”.

Les sources d'information

Laquestion des références et des outils d'information est prise fort au sérieux par les protagonistes du
PBL parce que c'est la source principal e des apprentissages des étudiants.

Un des outils est proche de I'enseignement "classique" puisqu'il sagit de conférences ("lecture")
proposées par les enseignants. Les conférenciers décrivent des problémes qui ne font pas I'objet d'un
document écrit ou accessible ou qui sont trop spécifiques. |ls structurent et résument les aspects
complexes de la connaissance et démontrent comment certains problémes peuvent étre résolus.

Un autre outil consiste en laboratoires ("skills laboratory") et exercices de simulations ("simulated
patient” en médecine) qui permettent un feed-back immédiat et aménent I'étudiant vers des situations
plusréelles. Plusquedel'information, il Sagitici deformation, totalement intégrée dansle programme
et prévue au sein des unités.

A coté des conférences et des exercices pratiques, |es bibliothéques jouent un role important.

Les bibliotheques

C'est dansles bibliothéques que les étudiants trouvent |amajeure partie des réponses aleurs questions.
Elles offrent des sources d'information et de formation variées. En effet, les programmes de PBL
ne prévoient qu'une douzaine d'heures de travail encadré par semaine, le reste du temps devant étre
consacré alarecherche dinformation, alalecture et al'étude, souvent en bibliothéque.

LaRijksuniversiteit Limburg aMaastricht fait une différence entre bibliothéque et centre de ressources
("learning resource center") dans sa Faculté de médecine, le centre de ressources se situant dans le
méme bétiment que la bibliothéque mais a des étages différents. Toutes les universités ne font pas
nécessairement cette distinction et c'est alors la bibliothéque elle-méme qui est considérée comme le
centre de ressources.
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La bibliothéque et le centre de ressources offrent des espaces d'étude et un certain nombre d'outils
tels que deslivres et ouvrages de référence, des périodiques, des cassettes vidéo, des diapositives, des
logiciels didactiques, des manuels et, dans le cas des facultés de médecine, des modéles anatomiques.
Leur fonction principale est d'offrir une variété de sources dinformation et de confronter I'étudiant
a différentes approches et réalités d'un méme probléme, de le familiariser avec les différents outils
d'information. Le centre offre également des locaux pour |es réunions en groupes.

CONTENTS

INTRODUCTION 1
OBJECTIVES OF THE BLOCK EMERGENCY SITUATION 2
GENERAL INFORMATION 3
LECTURES +
MEMBERS OF THE PLANNING GROUP 6
SUBJECT SPECIALISTS 6
SKILLSLAB PROGRAMME 7
Physical examiation 7
Accident/emergency situations 7
Instrumental-technical skills 7
Social skills 8
ATTITUDE TRAINING & SOCIAL SKILLS (TSO) 9
CLINICAL PATHOLOGICAL PROGRAMME 10
COMPUTER-AIDED INSTRUCTION 11
CASES

Case 1 Accident 1n and around the house 14
Case 2 A serious skull trauma 16
Case 3 Adventure at the hockey field 17
Case 4 The "disturbed patient” 18
Case 5 Loneliness 20
Case 6 Under pressure on a Friday afternoon 21
Case 7 An accident 23
Case 8 A matter of life and death! 24
Case 9 The gaz explosion 25
Case 10 An acute abdomen 26
Case 11 Doctor....... she is dving 27
Case 12 Short of breath 28
RECOMMENDED LITERATURE 29
Famly Medicine 29
Internal Medicine 30
Neurology 30
General Surgery 31
Psychiatry 31
Clinical Toxicology 31
AUDIO-VISUAL AIDS 32
Neurology 32
Psychiatry 33
Traumatology 34
SELF-ASSESSMENT 37
Questions 37
Answer key 50

Block book 4.7 Emergency Situations

Figure 2. Latable des matiére du Block book 4.7 " Emergency situations'

Dans les centres de ressources, les livres sont en général présents en plusieurs exemplaires et ne
peuvent étre empruntés. |ls possédent tous les documents cités dans la liste de références des guides
de I'éudiant. Il faut noter que ces listes de références sont considérées par ailleurs comme un guide
pour I'élaboration d'une bibliothégque personnelle ("home library"). Dans certains cas, les universités
encouragent la congtitution de ces hibliotheques personnelles et I'étude a domicile. On trouvera
probablement des justifications économiques a cette politique.
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Lafréguentation des bibliothéques est largement supérieure quand le PBL est utilisé comme méthode
pédagogique (Eaton & Richardson, 1993 ; Marshall, 1993). Marshall (1993) précise que I'utilisation
des ressources est |a principale différence entre les étudiants suivant un enseignement traditionnel et
les étudiants participant a un programme PBL, ces derniers empruntent 6 fois plus de documents a
labibliothéque. Dolmans (1994) signale également ce plus grand nombre de documents empruntés et
précise que celareste le cas pendant toute la durée des études.

Laformation des étudiants a l'utilisation de I'information est importante et, pour Eaton et Richardson
(1993), une bonne connaissance des outils dinformation et le savoir-faire pour les manipuler est
la condition pour avoir réellement un apprentissage solide et de longue durée ("lifelong learning").
Dans bien des cas, une formation spécifique est apportée aux étudiants, alant jusqu'a la critique
de lI'information (Dorsch et al.,1990). Eaton et Richardson (1993) font remarquer que le nombre de
formations a l'utilisation des hibliothéques et de leurs outils est significativement supérieur dans les
institutions oul le PBL est appliqué.

Les bibliothécaires sont spécialement attentifs au role central que leur bibliothéque joue dans la
formation des étudiants.

L'évaluation

L 'évaluation del'enseignement est constante. Cette éval uation permet d'observer |'adéquation entreles
intentions des auteurs des unités, dont la qualité du travail est essentielle, et les objectifs retenus par
les étudiants. Elle permet aussi d'observer larelation entre la pertinence des ressources disponibles et
la progression des apprentissages.

Les étudiants, eux, sont évalués suivant deux méthodes différentes. La premiére suit le processus
d'apprentissage et est réalisée en fonction des unités. Ce systéme est utilisé depuis le début a la
McMaster University. L'autre méthode est celle créée et utilisée a la Rijksuniversiteit Limburg a
Maastricht. Appelée "progress test”, cette évaluation n'est plus fonction des objectifs des unités mais
tient compte des buts méme de I'enseignement. Tous les étudiants, de la premiére aladerniére année,
répondent au méme moment, quatre fois par an, a un examen composé de 250 a 300 questions
identiques pour tous. L'examen est différent d'une fois a l'autre mais équivalent au niveau de la
difficulté et du contenu. En principe, un étudiant au début de la premiére année ne peut répondre a
aucune question, par contre, un étudiant a I'issue de sa formation répondra correctement a presque
toutesles questions. L ors de chague éval uation des médecins dipl 6més participent al'examen afind'en
vérifier le niveau. Cette évaluation compléte les auto-évaluations proposées a la fin de chaque unité
(van Der Vleuten & Verwijnen, 1990 ; van Berkel et al., 1993).

Quel que soit le mode d'évaluation, la technique du questionnaire a choix multiples (QCM) est
dominante ; elle est associée a des questions a réponse courte. C'est surtout la compréhension,
I'interprétation et |'application qui sont évaluées. La connaissance intervient pour une part peu
importante (25 % al'université de Sherbrooke) (Marshall, 1993).

Les domaines d'application du PBL

Des Marchais et al. (1992) et Des Marchais (1993) démontrent, avec I'expérience de I'Université de
Sherbrooke, que I'application du PBL au départ d'un enseignement traditionnel est réalisable. Les
enseignants sont pour la plupart enchantés par la réforme ; certains spécialistes des sciences de base
sont cependant décus de ne plus pouvoir exposer leurs connaissances et leur expertise.

Une rénovation de ce type apporte des modifications profondes dans la vie académique par le travail
collectif des enseignants sur un projet nouveau. L'interdisciplinarité, I'évaluation constante et le
partage des activités de préparation et d'accompagnement créent une dynamique qui est réellement
différente de celle de I'enseignement traditionnel oul le curriculum sorganise en fonction d'un systéme
hiérarchique.

Du cbté du budget, Des Marchais et a. (1992) et Des Marchais (1993) ne notent pas de différence
significative. Le nombre d'enseignants reste identique malgré I'encadrement des étudiants qui sest
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accru de 30 % au détriment d'autres activités et grace a une meilleure utilisation du temps de travail.
Chague enseignant est appelé a encadrer deux unités au cours d'une année scolaire, ou une unité et
un laboratoire. Au niveau de l'infrastructure, les grands auditoires devenus inutiles ont été remplacés
par de petit locaux multi-fonctionnels.

Toutefois, c'est principalement le nombre d'étudiants qui détermine le nombre de groupes et donc
les budgets d'encadrement et d'infrastructure. Ces budgets sont extrémement dépendants du nombre
d'inscriptions. Pour une institution dont le nombre d'étudiants inscrits est élevé, le passage d'un
enseignement traditionnel a un enseignement basé sur le PBL entrainerait nécessairement une
augmentation de budget.

Stepien et al. (1993) et Marshall (1992) signalent des applications du PBL dans |'enseignement
secondaire.

Les avantages du PBL

Cette méthode pédagogique aménel es étudiants a organi ser leur démarche d'apprentissage et aprendre
la responsabilité de leurs apprentissages. Le PBL augmente la motivation, |'intérét et I'engagement
dans le processus d'apprentissage (Marshall, 1992). Les étudiants doivent par ailleurs apprendre a
sadapter a un groupe qui a son propre fonctionnement et dans lequel |e systéme exige sa participation
pour que I'apprentissage se réalise (Des Marchais et al., 1988a).

Pour Stepien et al. (1993), directeur du "Center for Problem Based Learning" basé a I'lllinois
Mathematics and Science Academy (USA), I'étudiant assume le role du scientifique, de I'historien,
du médecin, etc. qui interviennent dans le probléme posé. La motivation est excellente parce que
I'étudiant réalise que c'est son probléme. L 'interdisciplinarité de cette approche des problémes entraine
une augmentati on substanti elle des connai ssances, par auto-apprentissage, connai ssancesdont ladurée
de vie est importante ("longlife leaming"). De surcroit, cette capacité a résoudre des problémes est
transférée alarésolution d'autres probléemes dans lavie de tous les jours.

Verwijnen et a. (1990) signalent que le taux d'abandons en cours d'études a la Rijksuniversiteit
Limburg a Maastricht est inférieur a 10 % aors que la moyenne nationale néerlandaise se situe
au dela de 35 %. lIs signalent également que la durée moyenne des études de médecine a la
Rijksuniversiteit Limburg a Maastricht est |égérement supérieure a six années alors que le moyenne
national e néerlandai se est supérieure a sept années. |1 faut tenir compte de ces différences pour évaluer
les colts de I'enseignement.

Pourtant, Berkson (1993) cite plusieurs expériences qui comparent I'enseignement traditionnel et
I'enseignement basé sur le PBL. Sur les 20 expériences qu'il cite, la moitié font apparditre des
compétences comparablesal'issue des deux types d'enseignement, 7 font état d'un niveau supérieur, ou
|égérement supérieur, al'issue de l'enseignement avec le PBL (spécialement au niveau de l'interaction
avec le patient et delarésolution de problemes) et 3 notent un niveau inférieur pour les étudiants ayant
pratiqué le PBL.

L'auteur en déduit qu'on ne peut pas conclure a la supériorité d'un type de curriculum par rapport a
['autre.

Ces propos nettement moins opti mi stes que ceux rapportésjusgu'ici doivent étre complétés par d'autres
analyses. Albanese et Mitchell (1993) ont également réalisé une analyse de lalittérature qui compare
les deux modes d'enseignement ; ils présentent cette comparaison en deux parties. La premiére atrait
a l'évaluation des sciences de base au travers du "National Board of Medical Examiners', premiére
partie(NBME ), ou d'autrestests équivalents, et laseconde atrait al'éval uation des sciences médicales
au travers de la seconde partie de ce test national (NBME 11), ou d'autres tests équivalents. Pour les
sciences de base, a partir de 10 comptes-rendus d'expérience, ils concluent que les éudiants avec
un curriculum basé sur le PBL ont des performances inférieures a celles des étudiants issus d'un
enseignement conventionnel. Par contre, pour |es sciences médicalesapartir de 7 comptes rendus cette
fois, ils concluent que les étudiants avec un curriculum basé sur le PBL présentent des performances
identiques ou supérieures. Vernon et Blake (1993) présentent des conclusions similaires, ils gjoutent
gue les étudiants sont plus positifs lors de I'utilisation du PBL.
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Albanese et Mitchell (1993) relévent par ailleurs que lors d'une évaluation, les étudiants issus d'un
enseignement conventionnel présentent davantage de scores extrémes, éloignés de la moyenne, que
les étudiantsissus d'un enseignement basé sur le PBL.. || est certainement plusintéressant d'obtenir une
majorité d'étudiants avec un bon niveau de performance, sans plus, que de se retrouver avec quel ques
étudiants tres brillants, des étudiants moyens et des étudiants se situant largement en dessous de la
moyenne.

Conclusion

Nous avons vu plus haut que le PBL adopté par |'enseignement de lamédecine nelui était pas réservé.
Nous venons également de voir que le PBL pouvait étre adopté en remplacement d'un enseignement
traditionnel et qu'il existait des réalisations dans I'enseignement secondaire. L'application du PBL
sembledonc avoir peu delimitesapart celles des habitudes pédagogi ques, des rési stances académiques
ou de la peur du changement.

Dolmans (1994) cite six avantages pour I'étudiant lors de I'utilisation du PBL, ils résument
parfaitement les apports d'une utilisation rationnelle du PBL :

1. les étudiants sont davantage capables de mémoriser des informations nouvelles ;
2. leurs comportements de résol ution de problémes sont plus efficaces ;

3. les étudiants sont plus capables d'intégrer les concepts scientifiques de base lors de la résolution
de problemes;;

4. les étudiants sont plus aptes a auto-diriger et auto-réguler leurs apprentissages ;

5. les étudiants continuent & produire les comportements d'auto-apprentissage bien aprés la fin de
leurs études ;

6. leur motivation est supérieure parce qu'ils sont davantage responsables de leurs apprentissages.

Ces avantages constituent les objectifs que tout enseignement souhaite proposer a ses étudiants.
Cependant, les pédagogues se sont peu intéressés a cette approche qui suscite pourtant beaucoup
d'enthousiasme quand €elle est appliquée. La généralisation du PBL n'est pas imaginable mais une
réforme de notre enseignement secondaire et supérieur ne devrait pas étre envisagée sanstenir compte
des acquis de vingt ans de pratique pédagogique originale.

Il faut par alleurs rester trés prudent et garder a I'esprit qu'un curriculum basé sur le PBL est, par
définition, trés sensible & la qualité du travail des enseignants et des supports offerts. L'éaboration
des questions et des cahiers de I'étudiant, |es prestations des tuteurs, les sources d'information mises
a disposition dans les bibliothéques et les éventuels centres de ressources, doivent étre strictement
évalués, répondre parfaitement aux objectifs fixés et aux besoins des étudiants.

Plus gu'une méthode d'enseignement, le PBL doit étre considéré comme une philosophie de
I'éducation. L'évaluation constante de la qualité, les nombreuses adaptations et les changements
fréguents, qui sont en général dévolus alarecherche, sont enfin appliqués al'enseignement.
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L'évolution du PBL

Moust et a. (2005) relévent des signes d'érosion dans le fonctionnement du PBL. Aprés 30 ans
d'utilisation du PBL a Maastricht, ils tirent la sonnette d'alarme sur les dérives apparues dans
l'utilisation du PBL. Des changements progressifs font que la pratique différe sensiblement de la
théorieavec uneréelle perte d'efficacité, essentiellement dansles capacités de synthése et derésolution
de problémes.

L es changements concernent I'accés al'information, les budgets (et donc laréduction du personnel) et
un recentrage sur les contenus. L es conséguences observées sont :

la taille des tutorials groups passe de 8 a 10-19 étudiants rendant difficiles les échanges et la
recherche autonome de réponse au probléme posé. Leur durée passe de deux heures a une heure ;

les listes de lectures proposées sont spécifiques a chague probleme aors que le PBL prévoit une
liste globale dans laquelle I'étudiant doit identifier et synthétiser les sources d'information dont il
a besoin. Chague étudiant travaille avec les mémes informations, ce qui limite considérablement
les échanges;;

les guides imprimés sont davantage orientés vers les contenus que vers les méthodes. Les tuteurs
prétent plus d'attention a ces contenus qu'au processus de résol ution des problémes. Les conférences
("lectures") sont aussi orientées vers une transmission de savoirs;;

globalement, le temps consacré a I'étude est réduit. 1l passe de 40 heures a 25 (voire 20) heures
par semaine;

alors que c'était I'éudiant qui devait définir le probléme posé, c'est progressivement le tuteur qui
reprend cette tache. Les échanges ("brainstorming™) sont limitésvoir supprimés. L es étudiants sont
moinsincitésachercher, organiser et structurer I'information. Ilsne sont plus confrontés adifférents
points de vue.

Alors que pour les fondateurs du PBL, enlever un de ses éléments dénature complétement son
fonctionnement (Barrows et al., 19801), tous ces changements risquent, Sils ne sont pas corrigés, de
rendre les programmes de formation moins efficaces. Moust (Moust et a., 2005) propose des pistes
de changement pour revenir au fonctionnement de base du PBL :

créer des communautés d'apprenti ssage, groupes d'étudiants plus proches les uns des autres ;
mieux informer les étudiants sur les principes de base du PBL ;

mieux apprendre aux étudiants a apprendre de maniére autonome ;

utiliser une plus grande variété de situations d'apprentissage ;

utiliser davantage I'environnement informatique dans laformation ;

adopter de nouvelles formes d'évaluation.

Cedernier point est crucia pour |'efficacité de laformation. L'évaluation influence les étudiants dans
leurs comportements. Des évaluations plus fréguentes, plus proches des problémes a résoudre, seront
plus en rapport avec les objectifs du PBL.

'BarrowsH. S. & Tamblyn R.-M., 1980. Problem-based learning : An approach to medical education. New Y ork : Springer. Cité par Bouhuijs

P.A.J. (1993).
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Rendre I'étudiant plus actif dans son évaluation et améliorer la qualité des feed-back sont
indispensables pour rendre les programmes PBL davantage contextuels, dans un environnement
d'apprentissage réellement constructiviste (Yin, 2011).

Tousles éléments du PBL sont en interrelation. Pour pouvoir sy investir efficacement, il est essentiel
que les enseignants aient une compréhension profonde des innovations pédagogiques du PBL (Park
et al., 2008). Leur formation est donc primordiale.

Dans nos universités, traditionnellement, le professeur est au centre du processus face a ses étudiants.
Dansle PBL, il doit Seffacer et intégrer une équipe pédagogique ou il n'est plusaussi visible. C'est une
des difficultés d§jarelevées par Des Marchais et al. (1992). Le manque de formation des intervenants
et la diminution des moyens expliquent aussi pourquoi le PBL n'est pas une méthode d'enseignement
privilégiée.

Desinitiativesexistent, elles sont modestes et ne concernent en général que quel ques coursou quel ques
enseignants. Elles apportent quel ques bénéfices mais comme nous|'avonsvu, le choix d'une pédagogie
PBL doit étre un choix ingtitutionnel. Le PBL ne peut pas fonctionner correctement sil n'est pas
appliqué compl etement, en respectant toutes les régles de fonctionnement décrites plus haut (RFP95).

Le PBL et I'Information Literacy

Le PBL inspire aussi les méthodes d'ILE. On trouve dans la littérature des descriptions d'utilisation
de situations problémes de type PBL dans des formations documentaires (Ispahany et a., 2007). Ces
problémes sont identiques a ceux qui sont proposés dans les facultés de médecine (voair les figures 1
et 2 de l'article RFP95). Cette pratique reste cependant rare.

Eskola (2005) a comparé les résultats scolaires d'étudiants en médecine en milieu PBL avec des
étudiants en médecine sans PBL. Cette étude qui fait spécifiquement référence al'lLE, montre que
les compétences en maitrise de I'information ont tendance a apparaitre plus t6t dans le cursus PBL
que dans les autres cursus. Elle confirme les résultats des études précédentes sur la supériorité de
I'enseignement en petits groupes.

Pour mesurer I'évolution de la situation, nous avons consulté trois bibliographies suivant la méme
méthodologie que celle décrite dans l'article. Les résultats sont en évolution mais comparables
(Tableau 5.1).

Tableau 5.1. Documentstraitant du PBL danstrois bibliographies

-1995 1996-2000 2001-2005 2006-2010 Total
LISTA 168 15 47 92 322
Medline 3812 1887 2237 2522 10458
ERIC 287 491 583 760 2121

Ce tableau constitue une mise ajour du tableau 1 de I'article. Trois bibliographies représentant trois
disciplines ont ici été considérées. La premiére, LISTA (Library, Information Science & Technology
Abstracts), touche aux sciences de I'information et de la documentation. On y retrouve les articles
traitant de formation documentaire. La deuxieme, Medline, est une base bibliographique médicale
alors que latroisieme, ERIC, couvre la psychologie et les sciences de |'éducation.

A partir de ces données on peut faire deux constats majeurs :

* il y aune progression du nombre de publications traitant du PBL en sciences de I'éducation puisgue
la proportion est de 6,73 % (de I'ensemble des références trouvées lors de cette recherche) avant
1996 pour arriver &22,53 % entre 2006 et 2010 ;

« il y apar contre, proportionnellement, toujours aussi peu de publications sur le PBL en sciences
de I'information puisque la proportion passe de 3,94 % pour |a période antérieure 2 1996 a 2,73 %
pour la période allant de 2006 a 2010. Le nombre de publications est en croissance constante mais
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lorsgqu'on compare cette progression acelle du nombre de publicationstraitant d'information literacy
(de 678 avant 1996 a 3851 entre 2006 et 2010) dans labase LISTA, le PBL reste anecdotique.

Ces données sont confirmées d'une part par le nombre réduit (9) de documents traitant alafois de
PBL et d'IL (recherche dans LISTA sanslimitation sur ladate) et laprésence du terme"library” lors
d'une recherche multibases® sur le PBL : 1,5 % des 10 337 documents trouvés.

2Pour cette recherche, |es bibliographies LISTA, ERIC, Medline, Francis et Academic Search Premier ont été utilisées simultanément sans
limitation sur la date.
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Chapitre 6. L'enseignement a
distance

Le cinquiéme article (BIPO5) aborde la question de I'enseignement a distance. |1 constitue le rapport
d'une recherche en pédagogie (CF/041/02) financée par le Ministere de I'Enseignement supérieur et
de la Recherche scientifique de la Communauté francaise’, et menée de septembre 2001 & aoiit 2003.

L'objectif de cette recherche intitulée "mise au point de modules de formation & distance pour la
maitrise de |'acces a |'information” était la création de modules de formation a distance a intégrer
a des cours de méthodologie documentaire existants. Les modules étaient aussi construits pour les
Ecoles Supérieures d'Enseignement Pédagogique de la Communauté francaise qui devaient intégrer
la"recherche documentaire” dans |leurs enseignements.

Destiné plus particuliérement aLx enseignants et pédagogues francophones belges, qui découvraient
pour nombre d'entre eux la problématique, cet article débute par une synthése sur I'état de la question.
Il décrit ensuite | es aspects théoriques et pratiques du projet DéFIST 2

Une attention particuliére a été apportée a la définition des objectifs méthodologiques, didactiques
et techniques de DéEFIST qui placaient résolument |'apprenant au centre du processus. Les 12
modul es d'enseignement a distance ont initialement été dével oppés pour les éudiants de la Faculté de
Psychologie et des Sciences de I'Education de I'ULg et ceux de la Faculté universitaire des Sciences
agronomiques de Gembl oux®.

LA I'époque sous la direction Madame la Ministre Frangoise Dupiis.

2Développement d'une Formation & 'Information Scientifique et Technique.

3La description, la présentation et les 12 modules de |a partie AGRO (six modules "débutants’ et six modules "avancés’) sont accessibles
al'adresse : http://www.bib.fsagx.ac.be/edudoc/defist.htm, (27/08/2012). |Ils sont au format html alors que le systéme avait initialement été
intégré a CLAROLINE, un progiciel intégré d'enseignement a distance, en attendant le dével oppement d'une application particuliere qu'il n'a,
en définitive, pas été possible de développer.
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Methodologie documentaire et
formation a l'information

Le projet DEFIST de mise au point de modules de formation
a distance pour la maitrise de l'accés a l'information

Bernard Pochet, Paul Thirion

Cet article est la synthése de la recherche en pédagogie 041/02 menée en 2001-2003 et financé
par le Ministéere de I'Enseignement supérieur et de la Recherche scientifique (Ministre F.
Dupuis). Il a été publié en 2005 dans |e Bulletin d'infor mations pédagogiques, 57, 15-25.

Introduction

Depuis un demi-siécle au moins, le rythme de production d'informations ne cesse de saccélérer dans
tous les domaines. Les exemples ne manquent pas, en particulier dans le domaine scientifique. Nous
vivons aujourd'hui dans un océan d'informations paraissant sans limite et il est clair désormais, dans
nombre de domaines, qu'il est impossible aune méme personne de maitriser latotalité del'information
pertinente.

Ces quantités impressionnantes de nouvelles informations ne se contentent pas de sadditionner,
mais elles entrent en interaction dynamique. De plus, dans bien des cas, leur durée de vie se réduit
considérablement. Dans certains secteurs scientifiques, on en arrive a estimer que la moitié de ce qui
est considéré comme vrai aujourd'hui n‘aura sans doute plus de valeur dans dix ans.

Jamais encore I'humanité n'avait connu un tel rythme de renouvellement de l'information. Ainsi,
on peut voir la place qu'ont pris la veille technologique, la recherche de brevets, les périodiques
a publication rapide sur support traditionnel ou sous format électronique ou encore les sites de
"preprints’. Dans I'information grand public, le méme mouvement d'accél ération peut étre observé. I
suffit pour sen convaincre de voir les difficultés dans lesquelles se débat |a presse écrite par rapport
aux médias plus rapides tels que la radio et latélévision. Ces derniers étant a leur tour, de plus en
plus concurrencés par l'intérieur (les chaines d'information continue, ...) et par I'extérieur (Internet,
...). Pour garder savaleur stratégique, |'information doit étre non seulement générée mais aussi captée
de plus en plus t6t.

Parallélement a cette accél ération de la production d'information et alaréduction continue de sadurée
de vie, sa disponibilité ne cesse également de saccroitre. Les systémes de transmission d'information
se sont multipliés avec une simplicité, certes apparente, d'utilisation croissante, que ce soit dans le
domaine scientifique ou ailleurs. Qu'il se passe quelque chose quelque part dans le monde et trés
souvent, il est possible d'en prendre connaissance, dans les heures, voire dans les minutes qui suivent.
Ladiffusion del'information sest mondialisée. Sil n'est pasleseul, loin senfaut, Internet en est un des
principaux vecteurs. Tout, ou presque, est |3, a portée de souris. Cependant, cette visibilité planétaire
génére dans son sillage un espace gigantesque pour la rumeur et la fausse information. Informations
essentielles et futiles, avérées et fallacieuses, non triées et bien souvent brutes se mélangent en un
cocktail étonnant et parfois dangereux. Qu'est-ce qui est vrai, qu'est-ce qui est crédible ? Que retenir ?
De plus en plus, il appartient a I'individu, bombardé par ce flux continu, de développer, sil en est
capable, ses propres stratégies de vérification, de mise en concordance et d'analyse, sous peine d'étre
submergé et, paradoxalement, désinformé, intoxiqué par I'exces d'informations.

(in)Capacité de s'informer

Faceacet océan d'information, en particulier danslesdomaines spécialisés et scientifiques, I'utilisateur
est au départ démuni, mémesi souvent, et c'est probablement le pire, il n'en apas méme conscience. En
effet, les systémes actuel sde recherche documentaire donnent trop facilement cette dangereuseillusion
d'efficacité dans ladémarche documentaire. 1l suffit d'introduire une chaine de caractéres quel conques
au clavier et I'ordinateur fournit quasi toujours des réponses, sans que trop souvent ne se pose la

76



Le projet DEFIST

guestion de la pertinence des résultats obtenus ni de leur exhaustivité. Il n'est méme pas nécessaire
d'avoir une représentation correcte de I'espace informationnel pour obtenir un résultat. Combien en
avons-nous rencontré de ces éudiants, ou méme chercheurs, sortant de leur recherche documentaire,
si satisfaits d'eux-mémes d'avoir repéré "tout ce qui existe sur tel sujet”, aprésavoir introduit n'importe
quel mot-clef enlangage libre, dansn'importe quel systeme documentaire! I1sne soupgonnaient méme
pas qu'il puisse exister une différence entre catalogues de bibliothéque et bases de données et que
celles-ci puissent avoir des couvertures différentes! Ne parlons pas dela"nuance" entre langage libre
et vocabulaire contrdlé. Le "dieu-machine” sait I

Il est clair qu'il n'existe pas de capacitéinnée derepérage et d'exploitation del'information. L'utilisateur
n'est pas capable, sans apprentissage, de naviguer efficacement a travers les écueils de I'acces et de
I'exploitation d'uneinformation de qualité. Ce sont des compétences qui Sacquierent et pour lesquelles
I'institution scolaire a un réle essentiel a jouer. Pour nous, il Sagit la d'un enjeu fondamental du
systéme éducatif car il Sagit 1a de ce que nous appelons avec Leclercq (1993) des "compétences
démultiplicatrices'. Elles ne sont pas une fin en soi, mais un moyen inévitable pour accéder ad'autres
compétences et findement permettre a nos étudiants, les professionnels de demain, de sinsérer
efficacement dans le monde professionnel et social.

Pratiqgues pedagogiques et formation
documentaire

Quefait-on réellement pour queles étudiants acquierent ces compétences ? Lasimplification apparente
de I'accés a l'information ameéne & entendre un discours politique particuliérement simplificateur,
davantage inquiet des aspects techniques de I'acces a "des informations' que du réel probléme posé
par laformation des utilisateurs de cet accés al'information. |1 faut bien constater que souvent, il n'y a
aucune volonté politique vis-a-Vvis du probléme de laformation documentaire, commeil y en asi peu,
en Belgique en tout cas, vis-a-visdu livre et de la documentation en général.

Uneréponse trop fréquemment entendue consiste aproposer "qu'ils se débrouillent” car de toute fagon,
"on trouve tout sur Internet" et "il suffit d'étre cablé pour savoir”. Il suffirait de mettre les gens dans
le bain, leur donner un acces libre et illimité a lI'information, sans guide et sans apprentissage, pour
gu'ils deviennent automatiquement efficaces. Certains surnagent, il est vrai, et acquiérent quelques
stratégies plus ou moinsimplicites qui leur permettent de se débrouiller tant bien que mal. Beaucoup
d'autres par contre, en particulier parmi les plus faibles, "avalent" nimporte quoi et finalement se
noient. Rares en définitive sont ceux qui deviennent capables d'exploiter rapidement et efficacement
toute la profondeur de I'information en fonction de leurs besoins.

Pourtant, Internet est loin d'étre cette baguette magique que d'aucuns imaginent. Sil offre
effectivement un accés beaucoup plus aisé a dinnombrables sources d'informations (texte intégral,
catalogues de bibliothéques, bases de données...), il faut étre conscient qu'il n'y a d'accés qu'a ce que
des individus, des institutions ou des sociétés ont bien voulu y mettre, sans aucun contrdle global de
validité. Leprincipe méme delanavigation dans|nternet fait que, généralement, on accéde directement
aune information brute sans méme savoir qui la produit, comment et dans quels buts.

La facilité d'accés aux ressources et la quasi certitude de toujours obtenir des réponses donnent
rapidement a l'internaute I'impression d'avoir trouvé ce qu'il cherchait alors que, d'une part, de
nombreuses sources sont de qualité médiocre, voire éthiquement discutables et demandent de réelles
capacités critiques et, d'autre part, tout, et loin de |4, ne se trouve pas "sur" Internet et en tout cas pas
en acceslibre.

1| "anecdote suivante est prototypique de cette attitude. Il y a quelques années, I'un d'entre nous entre en conversation avec une chercheuse
confirmée qui venait juste d'interroger une base de données informatisée (Psycinfo). La chercheuse était manifestement ravie : chargée par
son chef de service de vérifier si e theme de recherche pour lequel ils souhaitaient introduire une demande de crédit importante aupres d'un
organisme de financement de larecherche, avait été ou non déja traité dans |a littérature. La chercheuse n‘avait trouvé que 3 ou 4 articles sur
le sujet. Celui-ci était donc quasi vierge et donc prometteur. Apres une courte discussion, il savére que la maniére d'interroger I'ordinateur
était smpliste et "améliorable". Nous décidons donc de la refaire ensemble, en construisant un peu plus la démarche. En quelques minutes,
I'ordinateur rapportaal ors des centaines de références sur letheme, celui-ci savérant donc en définitive atout lemoinsdéfraichi ! Lachercheuse
en sortit abasourdie, mais heureuse d'avoir évité de passer un temps considérable a préparer un dossier de demande de fonds qui n'‘aurait pu
qu'étre rejeté et lui aurait fait perdre toute crédibilité auprés du bailleur de fonds et de son chef de service!
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Internet est devenu l'arbre qui cache la forét. Il donne cette illusion de solution miracle alors qu'en
réalité, il occulte I'existence de nombreuses sources d'informations validées (imprimées, sur support
informatique, sur cassettes vidéo, etc.) tout en améliorant I'acces a quel ques-unes d'entre elles. Loin
de nous I'idée de vouloir dénigrer cet outil fabuleux. Nous pensons que, étant donné sarichesse et sa
complexitéréelle, masquée par son apparente simplicité, sansformation appropriée, |'utilisateur risque
vite de Sy égarer et de perdre sesrepeéres critiques. Le but d'une pratique de formation al'information
doit ére d'amener le public, les étudiants, les enseignants et les scientifiques a une utilisation
rationnelle et adéquate de toutes|esressources documentaires disponibles, dont | nternet, pour répondre
de maniére optimale a leurs besoins. Une formation qui doit dés lors étre plus méthodol ogique que
technique.

Formations techniques

A cbté, ou plutdt au-dela de cette "non-formation”, se sont développées un ensemble de pratiques
pédagogiques de type technique. Conscients du désarroi de leurs utilisateurs face a ces nouvelles
technologies de |'information, de nombreux responsables de la documentation ou d'autres acteurs du
systéme pédagogique ont tenté d'y répondre en mettant en place des actions que nous qualifions de
formation "presse-boutons’.

Les exemples sont nombreux et |'apparition de I'informatique dans | es bibliothéques avec |'accés aux
bases de données et aux catalogues informatisés a été un formidable déclencheur de ces pratiques.
Lors de deux enquétes sur la formation documentaire dans les hibliothéques (Pochet, 1991; Pochet
& Thirion, 1998a), complétées derniérement par une nouvelle analyse de la situation (Pochet 2004),
nous avons constaté, tant au niveau des objectifs qu'au niveau du contenu de laformation, que ce sont
effectivement ces aspects techniques qui sont largement privil égiés.

Si cette formation technique est indispensable, elleresteinsuffisante. L'étudiant y apprend amanipuler
unoutil, maisn'apprend pas agérer son besoin d'information. 11 doit encore apprendre pourquoi utiliser
tel outil plutbt que tel autre, comment organiser ses concepts de maniére a poser une question qui ait
du sens et une fois|'information repérée et critiquée, intégrer celle-ci dans ses propres connai ssances.

Vers une formation documentaire incluant les
composantes méthodologiques

Selon nous, pour atteindre ses objectifs, la formation & l'information doit étre repensée dans son
ensemble (Pochet & Thirion, 1998b). Apprendre a chercher et a relier entre elles des informations,
tout en faisant preuve d'esprit critique, ne peut se focaliser sur la seule recherche documentaire, mais
doit aler bien au-deld, en amont et en aval de la recherche documentaire. Elle doit partir du sens et
retourner vers le sens, c'est-a-dire, étre une démarche scientifique de regard critique par rapport au
savair. Le concept d' "information Iiteracy'2 (ACRL, 2000), traduit par "éducation a l'information”
par Philippe Quéau (2001), constitue sans doute une avanceée certaine par rapport aux "bibliographic
instruction" et autres "library instruction", développées au début des années 80, qui ne couvrent, a
notre sens, pas toutes les démarches de I'utilisateur dans sa quéte d'information.

En amont de la recherche documentaire, prendre conscience de son besoin d'information est a notre
avisun des aspects|les plusimportants de la démarche d'acces al'information. Cet aspect n'est pourtant
jamais envisagé dans les différents modéles classiques de recherche de I'information. Le modéle le
plus complet, celui d'/Ann Irving (1990) qui comprend 9 étapes, n'envisage la démarche de recherche
d'information qu'au départ de laformulation et de |'analyse des besoins documentaires.

Pourtant, les travaux déja anciens de Vandevelde (1994) et de Frydman (1986) ont montré que les
individus sont peu aptes a juger de leur propre ignorance et ont la propension a sous-estimer |'intérét

2Information literacy is a set of abilities requiring individuals to "recognize when information is needed and have the ability to locate,
evaluate, and use effectively the needed information* (American Library Association, 1989). (L 'éducation al'information couvre un ensemble
d'aptitudes exigeant desindividus de “ reconnaitre quand I'information est nécessaire. .. et desituer, évaluer et utiliser efficacement I'information
nécessaire”).
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qguil y a a recourir a des références externes pour résoudre des problémes3. Ainsi, d'une maniére
générale, les étudiants trouvent plus valorisant de recourir a leurs connaissances pour résoudre un
probléme que de rechercher de l'information dans un document. Si hélas, elle est généralement peu
valorisée, I'attitude qui consiste arecourir aune référence externe est éducable. Intervenir a ce niveau
est essentiel mais suppose une étroite collaboration entre les spécialistes de la documentation et les
enseignants qui soumettent les problémes aux étudiants.

La formulation du besoin dinformation, sa traduction en ce que nous appelons "question
documentaire" (Thirion, 2003) c'est-a-dire en une question organisée logiquement et sémantiquement
de maniére a avoir un sens dans les systemes de recherche informationnelle et le choix des outils
documentaires appropriés pour répondre a la question sont des étapes indispensabl es au déroulement
efficace delarecherched'information. Il est donc fondamental de ne paslesnégliger danslaformation
et de faire acquérir a l'apprenant des procédures et des stratégies de maniére a les formaliser et les
transformer en routines.

Larecherche documentaire est |a partie centrale de I'accés al'information. Elle consiste a choisir avec
pertinence et a utiliser des outils documentaires a disposition, aen extraire les informations adéquates
et éventuellement ales obtenir physiquement lorsqu'il s'agit de documents primaires imprimes.

Si les aspects techniques prennent ici toute leur importance, nous estimons que la aussi, laformation
doit développer une composante méthodologique non négligeable. En effet, la simplification des
acces (due a Internet principalement) et la multiplication des sources doivent rendre le responsable
de la formation particulierement attentif a la perception que peut avoir I'utilisateur des outils
documentaires proposés. Sont-il conscients que ces "systémes' couvrent des zones différentes
de I'espace documentaire, utilisent des langages documentaires (le vocabulaire utilisé, mots-clés,
descripteurs, plan de classement...) et des langages de commande spécifiques, qu'ils ont des points
d'attague de I'information différents et qu'il faut par conséquent adapter sa stratégie de recherche en
fonction de I'outil ?

En aval de la recherche documentaire, la formation documentaire ne peut sarréter au moment ou le
document est obtenu. Elle a a intégrer les étapes qui consistent a comprendre, critiquer et évaluer
I'information regue pour voir dans quelle mesure elle répond aux besoinsinitiaux, al'utiliser, alagérer
et al'exploiter pour développer sa propre connaissance et a recadrer son besoin documentaire initial
en fonction de la connaissance nouvelle.

Ces étapes sont indispensables mais ne peuvent se penser sans une attitude particuliérement critique,
une trés bonne connai ssance de la multitude des sources d'information et une capacité d'analyse dela
qualité et de lavaleur de l'information sur base de critéres objectifs.

Il est clair que pour aler jusqu'a de tels objectifs, allant de I'amont a I'aval de la simple recherche
documentaire, la formation doit faire intervenir d'autres acteurs que le seul spécialiste de la
documentation. Il y alatout un partenariat a inventer avec les enseignants. Et le mot est essentie :
nous entendons bien un partenariat et non un simple relais, non seulement parce qu'il sagit d'une
étape d'un méme continuum de la formation documentaire, mais aussi parce que le spéciaiste de
la documentation a, sur ces aspects, a apporter un ensemble de techniques, de procédures et de
stratégies qui sont propres asadiscipline et qui sont complémentaires acelles qu'apporteral'enseignant
"spécialiste des contenus’.

Repenser |la place de la formation
documentaire

Alorsqguelesdonnéesde base del'enseignement ont changé, quel'information est devenue stratégique,
gue l'on sait que ce qui est enseigné aux étudiants est dé§a incomplet aujourd’hui, sera sans
doute considéré comme incorrect demain et peut-étre rejeté... ou récupéré aprés-demain, comment
I'enseignement Sest-il adapté ? A probléme nouveau, solution nouvelle ?

SLarésolution de problémes doit &tre entendue comme une activité intellectuel le mettant I'apprenant devant un probléme complexe inédit qui
dépasse la simple application de regles acquises et nécessite |'acquisition de savoirs et de savoir-faire nouveaux.
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Force est de constater que malgré de substantielles améliorations dans |la didactique, malgré aussi
le flot des discours qui laissent une place grandissante a I'apprenant, malgré |'apparition de plus en
plus fréguente de projets d'établissement et d'analyses de la qualité, I'enseignement, en particulier
I'enseignement supérieur et universitaire, n'évolue que trés lentement. 1l reste souvent accroché ala
simple transmission de savoirs figés avec un transfert d'information, en sens unique de |'enseignant
qui apréparé salecon, avant, al'ééve qui |'étudiera, apres, en vue de réussir un examen. L'observation
des cursus et des programmes d'enseignement montre que si des premiers pas sont faits, on est encore
loin de "I'apprendre a apprendre”et du lifelong learning tant souhaités.

Les lignes directrices en matiére de formation a l'information doivent viser a proposer aux
éléves un processus d'apprentissage éminemment transférable, tant d'une matiere a l'autre que de
I'environnement scolaire a celui de la vie rédlle. Les school library guidelines de I'International
Federation of Library Associations et de 'UNESCO (2002) sont ici intéressantes a plus d'un titre. On
y retrouve des habiletés d'apprentissage contribuant alaréalisation de cette philosophie de I'éducation
nous intéressant particulierement avec, entre autres, les capacités :

» d'étre autonome dans ses apprentissages ;
 detravailler en coopération ;

 deplanifier;

 delocaliser et detrouver I'information ;

* de sélectionner et d'évaluer I'information ;

» dorganiser I'information et de prendre des notes ;
» de communiquer et de mener aterme;

o d'évauer.

Si I'enseignement n'aboutit pas a produire des individus autonomes, préts a prendre réellement en
charge leur besoin d'information et capables d'y apporter toute la réflexion et I'attitude critique
nécessaires, alors, son utilité est-elle assurée ?

Si nous voulons que nos étudiants soient, demain, réellement efficaces et autonomes, il faut les'y
préparer. Pour ce faire, il convient de donner a la formation documentaire, vue a travers I'ensemble
des aspects méthodol ogiques que nous avons évoqués plus haut, une place centrale dans |e processus
d'apprentissage. Elle ne peut étre une démarche qui vient se greffer, en plus, sur laformation existante.
Elle concerne des attitudes et des aptitudes fondamental es et doit précéder ou en tout cas accompagner
I'ensemble du processus d'enseignement.

La formation documentaire au sens le plus large, comme nous la préconisons ici, est clairement
a la croisée des chemins de diverses disciplines. La didactique du frangais, la linguistique, la
pédagogie, I'ethnométhodol ogie, les sciences de I'information, |a bibliothéconomie, pour ne citer que
les principales, doivent lui servir de ressources. Elle impose de repenser fondamentalement, au sein
des équipes éducatives, le projet pédagogique de I'école ou de I'université.

DeFIST

En matiére de formation a l'information, les difficultés rencontrées sont nombreuses. Par exemple,
comment intégrer des formations alors que le programme des étudiants est déja surchargé, que les
horaires sont déja complets et que la priorité est donnée aux cours "contenus’ ? Comment confier des
formations a des bibliothécaires de moins en moins nombreux et donc de moins en moins disponibles
et qui par ailleurs n'ont pas de préparation initiale au métier d'enseignant ? Comment intervenir si les
compétences documentaires de certai ns enseignants demeurent parfois plus que lacunaires ? Que faire
lorsque ceux-ci, éblouis par les outils informatiques que nous mettons a leur disposition, ne prennent
méme pas conscience de la nécessité d'une formation documentaire ? Et enfin, comment s'organiser
face au nombre d'étudiants a former ?
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Le projet DEFIST d'enseignement a distance se veut une possibilité de réponse a certaines de ces
guestions. Envisagé en 2001, il a obtenu I'année suivante un financement de I'administration de
I'enseignement supérieur et de larecherche, qui a permis|'engagement d'un chercheur pour une durée
d'un an (octobre 2002 a septembre 2003).

DéFIST est le résultat d'un long travail de réflexion au sein du groupe EQuDOC (Thirion & Pochet,
2003) sur la formation documentaire en Communauté francaise de Belgique. L'idée de DéFIST est
également née de notre prise de conscience, dans la préparation de cours de formation documentaire,
que, jusqu'aors, chacun de nous était amené a réinventer des contenus largement similaires bien
que répondant a des contraintes en partie différentes. Mutualiser les compétences, les expériences
longues de plus de 10 ans et les réflexions nous est donc apparu étre un excellent moyen de réduire
laredondance et d'améliorer nos cours.

Au-delade ce bénéficeimmédiat, nous pensions que cetravail pourrait largement bénéficier ad'autres
collégues, confrontés & des besoins similaires, dans des contextes différents. L'expérience d'EAuDOC
nous montre en effet que, dans un certain nombre de cas, des enseignants vivent un véritable
désarroi, confrontés & I'obligation de donner un cours de méthodologie documentaire sans en avoir
les ressources. Nous pensons tout particuliérement aux cours d'initiation a la recherche documentaire
(15h) (Décret du 12/12/2000, Chapitre 2, Article 6, 1.) nouvellement créés dans I'enseignement

pédagogique.

La problématique de la formation documentaire étant commune, ce partenariat avait pour but de
dégager des invariants de contenus utiles quelles que soient les contraintes d'enseignement, de
dépasser les spécificités disciplinaires, et d'offrir ainsi un instrument flexible Sadaptant aisément aux
particularités des divers environnements de formation.

De nombreux sites de formation documentaire existent déja. Certains présentent d'alleurs de
remarquables qualités pédagogiques (ex. Infosphére, Cerise, Diliweb, Praxiste). Cependant, il nous
est apparu que ces outils offraient de trop faibles possibilités d'adaptabilité par rapport aux besoins
auxquels nous étions confrontés. Nous souhaitions proposer un systéme ayant pour principe la
modularité de maniére a permettre I'élaboration de parcours de formation étroitement contextualisés,
répondant a des besoins précis et a des niveaux de compétences spécifiques. Aucun des outils que
nous avons analysés ne répondait a de telles exigences.

Un autre objectif important de notre projet était, qu'a travers I'utilisation de cet outil, les formateurs
sengagent dans un processus actif de coopération et d'échanges constructifs, qu'ils développent
des contenus de formation en partenariat avec nous et dans un cadre prédéfini. DEFIST offre aux
enseignants une occasion de profiter de leurs expériences mutuelles, d'échanger leurs points de vue,
de construire ensemble. C'est une des raisons aussi pour lesquelles |'accés au site est gratuit.

De cette maniére, la communauté éducative peut prendre part activement a son amélioration et ason
évolution.

Objectifs méthodologiques

DéFIST aété concu de maniére a atteindre les objectifs méthodol ogiques suivants :

« Etre prioritairement destiné & servir de support ou de complément aux cours présentiels pratiqués
dans I'enseignement supérieur. De maniére secondaire, il doit pouvoir aussi servir d'autoformation
individuelle.

 Permettre aux enseignants de construire pour leurs étudiants un parcours de formation répondant
a leurs contraintes et besoins particuliers, en évitant qu'ils ne soient obligés de reconstruire des
contenus similaires pour leur cours. DEFIST doit étre une boite a outils dans laquelle ils peuvent
puiser des ressources.

« Etre utilisable dans des contextes d'apprentissage aussi variés qu'un cours dinitiation de 2h ou un
cours d'approfondissement de 30h, une classe de 15 éléves ou un groupe de 300.

« Etre accessible & tout niveau de formation (débutant ou avancé).
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Nousavonsvoulu quelaconstruction del'outil soit basée sur une démarche scientifique. En particulier,
sonimpact rédl en situation deformation doit pouvoir étre évalué. Ces objectifsimpliquent de proposer
une plate-forme largement adaptable a partir de laquelle I'enseignant puisse construire des itinéraires
deformation personnalisés en fonction des contraintes spécifiques de son cours (domainedisciplinaire,
niveau et durée de formation).

Objectifs didactiques

Nous avons résolument voulu placer I'apprenant au centre de |'apprentissage, ce qui implique que:

» Tout au long de son parcours de formation et quand il le souhaite, il doit pouvoir opérer des choix,
prendre des décisions (se référer au contenu, se livrer ades exercices, passer destests). Son rythme
d'apprentissage doit étre respecté.

« L'outil doit tenir compte de ladiversité des styles d'apprentissage (approche par les contenus ou par
les exercices, par les concepts ou par des exemples concrets, ...).

» L'acquisition de compétences et la compréhension de I'apprenant sont visées plus que les seules
connaissances. Tout élément de connaissance doit étre placé dans un contexte utilitaire. Nous
voulons partir d'objectifs spécifiques opérationnels qui ont un sens pour |'apprenant et non sur base
de contenus.

Pour atteindre cela, la méthode pédagogique utilisée est largement "bottom-up”. Nous partons
d'objectifs opérationnel s précis pour remonter vers les concepts théoriques importants. Les contenus,
exercices et tests sont rédigés en intégrant des exemples concrets issus des disciplines particuliéeres.
L 'approche "top-down™ est a certains moments conjointement utilisée. Les contenus sont résumeés sous
forme de concepts importants a retenir et repris dans un lexique.

L'étudiant n'est pas enfermé dans l'itinéraire prévu par I'enseignant. DEFIST doit ui donner la
possibilité de poursuivre son apprentissage au-dela de ce qui a été prévu par |'enseignant.

L'enseignant doit garder une grande liberté dans la construction du parcours d'apprentissage de ses
étudiants en sélectionnant les objectifs opérationnels. Cependant, un certain nombre d'objectifs nous
paraissent incontournables et sont totalement inclus dans le parcours de base.

Le systéme doit étre largement autosuffisant c'est-a-dire qu'il doit ére 8 méme de répondre totalement
aux besoins de I'éudiant mais une personne ressource physique (son enseignant ou un tuteur) sera
éventuellement disponible (ex. par I'intermédiaire de forum ou du courrier éectronique). Cette
possibilité est toutefois secondaire par rapport a notre objectif initial.

Objectifs techniques

Pour atteindre ces objectifs, nous avons décidé, d'un point de vue technique :

* quel'étudiant puisse accéder au systéme quel que soit son environnement (dansles universités, dans
les hautes écoles, a partir de son domicile) et quel que soit son mode de connexion rapide ou lent
alnternet ;

Celaimplique:
« des choix dans les techniques de dével oppement utilisées (logiciels, langage, ...)
« laprise en compte de la diversité des navigateurs, des systémes d'exploitation, ...

e qu'aucune compétence technique n'est requise de la part de I'utilisateur. L'utilisation du site
(formulaires, boutons standards, ...) a éé concue de maniére a étre simple et intuitive. Sa
manipulation doit étre aisée tant du point de vue de I'enseignant que de I'apprenant (étudiant,
visiteur) ;

* que le systéme peut facilement évoluer. Il est congu afin d'étre adaptable et permettre aisément
I'ajout et la modification de contenus disciplinaires et d'exercices;;
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e que loin d'étre fermé sur lui-méme, il offre une série d'ouvertures sur I'extérieur. Aing, il intégre
desliens vers des sources d'informations complémentaires évaluées et commentées ;

e que DEFIST est un outil en ligne qui se veut ouvert et est donc accessible gratuitement. Pour
cadrer avec la philosophie générale du projet, les outils techniques utilisés font une large place ala
philosophie du logiciel libre et ouvert (Open Source).

Nous voulons exploiter les multiples possibilités qu'offre le html (linking, multimédia, ...) qui aille
au dela de la simple transposition de textes écrits et linéaires. Ce qui implique une réflexion de fond
sur lastructuration de I'information et sur son mode d'acces.

Publics visés

En plus de nos propres étudiants”, I'outil est en priorité destiné aux étudiants des hautes écoles qui
doivent obligatoirement organiser un cours de méthodologie documentaire (Initiation a la recherche
documentaire, 15h) depuisle 12 décembre 2000.

Par ailleurs, il est aussi destiné aux étudiants d'autres disciplines des différents types de hautes écoles
et destrois cycles universitaires qui organisent des cours sur la démarche documentaire.

Enfin, il est ouvert atout utilisateur individuel (c'est-a-dire non intégré a un groupe d'étudiants dans
le cadre d'un cours) et lui permet sommairement de paramétrer son parcours.

Structure

DéEFIST est créé sur base de I'expérience de professionnels et de spécialistes du domaine. Il est concu
apartir d'une analyse en profondeur de la problématique de I'accés al'information et une organisation
rigoureuse des contenus.

Quatre dimensions déterminent la structure du site :

Un axe Disciplinaire : Dans un premier temps, les disciplines visées sont les sciences du vivant, la
psychologie et les généralités.

Un axe Niveaux deformation : Actuellement 2 niveaux sont proposés, |e niveau débutant (A - hautes
écoleset 1er cycledel'université) et le niveau avancé (B - 2e cycledel'université). Chague niveau d'un
modul e aborde des contenus particuliers. Les niveaux comportent chacun des objectifs spécifiques et
répondent a des besoins précis selon les divers publics ciblés :

 Leniveau Débutant initieles étudiants. |1 établit les bases nécessaires et suffisantes qui permettront
éventuellement a I'étudiant d'aller plus loin dans I'apprentissage. Les contenus restent proches du
niveau de connaissance générale.

» Le niveau Avancé perfectionne les apprentissages. L'éudiant aborde les concepts dans leur
diversité. Il acquiert une vision globale et dynamique de ladémarche documentaire. |l apprend qu'il
existe différentes fagons de résoudre un méme probléme.

Un niveau Spécialisation a été prévu mais n'a pas encore été développé. 1l sadressera aux publics
spécifiques de chercheurs et de doctorants (3éme cycle de l'université), aqui il tentera de donner les

moyens d'éablir des équations de recherche fines correspondant a des besoins trés précis. L'aspect
critique de I'information sera particuliérement mis en évidence.

Chague contenu est décliné selon ces différents niveaux.
Un axe Compétences : Les modules sont divisés en objectifs spécifiques opérationnels.

Un axe Niveau de portée : Les contenus intégrent des informations documentaires générales
(invariants) et disciplinaires provenant dans un premier temps des domaines de la psychologie et

4Cours P35 (donné par P. Thirion en 2éme licence ala FAPSE, ULg) et ZZ323 (donné par B. Pochet au 3éme cycle ala FUSAGKX).
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des sciences du vivant. A ces niveaux, des liens vers d'autres sites sont proposés pour compléments
d'information.

A cOté de ces informations a portée relativement générale, I'enseignant peut ajouter des informations
locales breves et des URL (adresses Web) permettant de contextualiser les contenus abordés.

Modalités de parcours

A partir de la plate-forme, trois types de Documents sont accessibles : les contenus, les exercices et
lestests. Selon les choix de I'étudiant, celui-ci peut, lorsqu'il le juge opportun, explorer librement les
contenus, sexercer ou passer un test. Un itinéraire est proposé a l'étudiant sous une forme descriptive
lors de I'entrée dans un cours. I lui est conseillé de passer un test d'emblée lui permettant de constater
son niveau de compétence dans un objectif spécifique de maniére aadapter par lui-méme ses stratégies
d'apprentissage. De cette maniére, il pourra concentrer ses efforts sur des compétences non encore
maitrisées plutbt que d'étre forcé de passer par des contenus pour lesquels il afait preuve du niveau
de compétence attendu.

Lorsgu'il le souhaite, I'étudiant choisit de passer un test de simulation mesurant le degré d'atteinte d'un
objectif particulier, ce qui lui permet, grace au feed-back regu, de gérer par lui-méme la suite de son
parcours (retourner vers la matiére, se livrer a un autre exercice, passer un autre test de simulation,
passer al'apprentissage d'un autre objectif, ...). Lestests se veulent formatifs et diagnostiques.

Les types de questionnaires sont variés : QCM a réponse unique ou a plusieurs possibles, vrai-faux,

production de réponse libre, liste déroulante, appariement. D'autres types pourront étre ajoutés par la
suite.

Modules

Nous avons choisi de ne développer et de n'approfondir que les modules | aVI de notre projet initial,
le temps nécessaire au développement de tous les modules (8) savérant plus long que ce dont nous
disposions dans le cadre de la présente étude. Ceux-ci seront dével oppés dans la suite.

Tableau 1. Les modules de DéFI ST

Modules Objectifs généraux

1. Documentation primaire Connaitre les différents types de documents. Reconnaitre leur
identité et leurs composantes essentielles

2. Documentation secondaire Connaitre les caractéristiques essentiellesd'un outil derecherche.
Choisir des outils dinterrogation adaptés a ses besoins
spécifiques

3. Langages documentaires Connaitre et utiliser les différents types de langages

4. Langage de commande Utiliser un langage de commande. Comprendre la logique qui

sous-tend les symboles

5. Recherche documentaire Elaborer une question documentaire. Retrouver un document a
partir d'ééments d'identité essentiels

6. Références bibliographiques | Lire et rédiger des références et des listes bibliographiques

Lesobjectifs et les contenus des 6 modul es proposés sont issus de l'analyse et de l'intégration des cours
PO35 et ZZ323 et de la confrontation avec d'autres sites de référence en lamatiére.

Technique

Pour le moment, DEFIST utilise la plate-forme Claroline (http://www.claroline.net/index.php).
Support a la construction d'un enseignement a distance, Claroline est un logiciel Open Source de
campus virtuel qui permet aux professeurs de créer et d'administrer leur site de coursvialeweb selon
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les choix qu'ils opérent et les exigences de leur discipline, de leur modéle pédagogique et du public
auqguel ils sadressent.

Par la suite, pour mieux rencontrer nos objectifs et proposer un outil modulable en ligne permettant
d'exploiter de véritables scénarios pédagogiques, nous souhaitons développer une plate-forme
spécifique sur base d'une architecture de bases de données générant des pages HTML de maniere
dynamique, en fonction du paramétrage défini par I'enseignant. Ainsi, il pourra composer rapidement
son programme a la carte en quelques clics. Les logiciels et systemes de bases de données retenus
feront largement appel au monde des logiciels libres qui sont devenus des standards dans |e domaine
(PHP, MySql,...). Ce travail a déja été entamé mais sortait du cadre de nos objectifs de départ et a
été momentanément mis en attente.

En ce qui concerne le générateur de questions d'évaluation, le logiciel libre et ouvert HotPotatoes
(http://web.uvic.ca/hrd/halfbaked/) a été sélectionné pour plusieurs raisons. La grande diversité de
types de question qu'il offre répond anos objectifs, il permet une grande souplesse de mise en page des
questions, est facile amanipuler et a paramétrer et enfin, il permet de récupérer les résultats aux tests.

Les fonctionnalités de DéFIST sont accessibles et modifiables sans compétence informatique
particuliere sinon celles qui permettent d'accéder au Web, cela, tant pour I'enseignant que pour
I'apprenant. L'utilisation de la plate-forme Claroline est aisée et ne nécessite pas de compétence
ni d'assistance techniques spécifiques. En ce qui concerne les développements ultérieurs (gjouts de
nouvelles fonctionnalités, ...) ainsi que I'ajout de nouvelles matiéres par |'équipe DEFIST, le systéme
permet une évolution en douceur.

Dans un premier temps, e systéme tourne sur un serveur existant a la bibliothéque de la Faculté de
Psychologie et des Sciences del'Education de I'Université de Liege. Apresla phase de dével oppement
initial, si 'utilisation de DEFIST répond aux attentes, il faudraenvisager dinstaller un serveur dédicacé
a cette application.

Fonctionnalités

Pour lesenseignants:
Celui-ci peut :

* soit proposer a ses éudiants I'utilisation des cours en libre accés (sans modification des contenus),
dans ce cas, I'éudiant est alors visiteur ;

soit partir d'un de ses cours et I'adapter a son contexte. Dans ce cas, le professeur formule une
demande a I'équipe DEFIST qui génére alors un cours spécifique reprenant tous les modules de
niveau débutant ou avancé, en fonction de ses souhaits. L'enseignant devient alors le gestionnaire
de son cours en ligne et est libre de le modifier a sa guise (contenus, exercices, tests).

Il accéde atoutes les fonctions décrites ci-apres. || peut :
» rédiger en ligne une description du cours;;

* créer des groupes de participants, leur adjoindre un ou plusieurs tuteurs. Les groupes peuvent
étre créés manuellement ou automatiquement. Les éudiants peuvent ou non senregistrer par eux-
mémes. Diverses options sont paramétrables en fonction des groupes (forum privé ou public, zone
de téléchargement defichiersou non, ...) ;

e communiquer et interagir avec les participants. |1 peut administrer desforums de discussion publics
ou privés, structurer un agenda avec des taches et des échéances, publier des annonces (aussi par
courriel) ;

 publier des documents dans tous les formats (Word, PDF, HTML, Vidéo...) ;
» gérerunelistedeliens;

e composer des exercices;
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e permettre aux participants de soumettre des travaux.

A tout moment, I'enseignant ala possibilité d'entrer en contact avec I'équipe DEFIST ou avec I'équipe
Claroline pour poser des questions sur le systéme, proposer des feedback, collaborer, ...

Pour I'étudiant :
Il peut, de maniére individualisée :

* accéder au cours en ligne (I'étudiant se connecte sur la page d'accueil du cours avec ou sans mot de
passe selon les modalités d'acces définies par e gestionnaire du site) ;

* accéder aux informations de base sur |e cours (description, objectifs et compétences visés, contenus,
activités, supports, ressources, modalités d'évaluation, ...) ;

* consulter I'agenda pour connaltre les événements, les échéances, ... relatifs au cours, aux travaux,
aux activites, ... ;

e communiquer et interagir avec son enseignant et les autres participants (il peut entrer en contact par
e-mail ou forum avec une personne ressource (Son enseignant ou un tuteur) et/ou avec les autres
étudiants de son groupe pour poser des questions, faire des propositions, échanger desinformations,

)
* consulter les documents déposés par le professeur ;
* répondre a des exercices et/ou des tests ;
» mettre desfichiers a disposition du professeur ou des autres utilisateurs du cours ;
* accéder ades ressources en ligne en dehors du site du cours viales liens proposés par |'enseignant ;

« sil le souhaite, approfondir sa formation en accédant a des contenus appartenant éventuellement a
des niveaux différents, mais toujours liés a sa discipline scientifique.

Lesvisiteurs:
Sans faire partie d'un groupe classe défini par un enseignant, le visiteur accédant a DEFIST peut :
* accéder sans mot de passe aux cours consultables en libre acces ;

* accéder aux informations de base sur le cours (description, objectifs et compétences visés, contenus,
activités, supports, ressources, modalités d'évaluation, ...) ;

* consulter les documents ;

* répondre a des exercices et/ou des tests ;

* lireles messages postés sur les forums;;

» accéder ades ressources en ligne en dehors du site du cours viales liens proposés.

I ne peut cependant pas sinscrire aux différents groupes de travail ni poster de message sur les
forums.

D'autres fonctionnalités pourront éventuellement étre ajoutées au cours des développements et en
fonction de besoins qui apparaitraient.

Le site de DéFIST est accessible & I'adresse : http://139.165.54.162/index.php°. Le site est toujours
en phase de test et nous invitons les utilisateurs a nous faire part de leur remarques, suggestions ou
interrogations. Les enseignants qui le souhaitent peuvent aussi demander a I'équipe DéFIST de leur

SNote de mise &jour : http://www.bsa.ulg.ac.be/edudoc/defist/ (23/08/2012).
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créer un espace de cours comprenant latotalité desfichiers (contenus, exercices et tests) qu'ils pourront
personnaliser selon les besoins de leur enseignement.

Conclusions

Les 12 mois du développement de DEFIST et nos participations, depuis plus de 10 ans, a différentes
conférences et réseaux internationaux sur la formation documentaire® nous permettent de mettre en
perspective tout notre travail d'enseignement de la méthodol ogie documentaire. Méme si le bon sens
commun admet 'utilité d'une telle démarche de formation, il est maintenant indispensable d'élaborer
des preuves compl émentaires de 'efficacité de la formation documentaire par rapport, par exemple, a
laréussitescolaire et professionnelle (Thirion, 2004). Au-delamémed'uneréalisation comme DEFI ST,
cet objectif est prioritaire pour nous.

Un projet pédagogique basé sur laformation documentaire tel que décrit dans cet article implique des
buts et des moyens clairement définis. 11 faut avoir une vision along terme de ce qui est souhaité et
dégager |es moyens nécessaires pour atteindre ces objectifs.

Il est clair que dans ce débat, la parole du spécialiste de I'information n'est pas a elle seule
déterminante. || faut parallélement établir lesdial ogues nécessaires avec les autresmembresdel'équipe
éducative mais aussi interroger nos décideurs sur leur volonté de transformer le projet pédagogique
del'ingtitution scolaire.

Mais si nous voulons gque nos jeunes soient demain des professionnels et des citoyens responsabl es,
acteurs de leur monde, capables de connaitre et déterminer avec exactitude leur besoin d'information,
de se prendre en charge efficacement et rapidement dans leur démarche de recherche de celle-ci,
guel que soit le contexte, si nous voulons enfin qu'ils soient @ méme de juger de la valeur réelle
d'une information et d'avoir vis-avis d'elle une attitude réellement critique, leur permettant d'agir
avec efficience sur leur environnement, alors, nous ne pouvons plus attendre. |l nous faut agir des
aujourd'hui.
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Les cours a Gembloux

Le projet DEFIST alargement influencé le développement des outils et supports de cours développés
par la suite, que ce soit un manuel* spécifiquement rédigé pour les enseignements de méthodologie
documesr;taj re a Gembloux mais largement diffusé en Belgique, en France ou au Québec ou les autres
supports”.

En matiére d'enseignement a distance, en 2001-2002 déja, une part importante des cours de
meéthodol ogie documentaire donnés a Gembloux avait été intégrée dans WebCT. || avait é&té prévu des
2001 de privilégier I enseignement a distance et de tester la méthode avec les éudiants de deuxiéme
année dingénieur et les éudiantsinscrits au DEA préparatoire alathése de doctorat (Pochet, 2004b).
Pour les étudiants de deuxiéme année d'ingénieur, le cours n'était pas obligatoire. Pour les étudiants
inscrits au DEA préparatoire a la thése de doctorat, le cours faisait partie des cours obligatoires du
tronc commun.

Le dispositif d'enseignement a distance du cours de méthodologie documentaire, avec WebCT,
proposait une page d'informations sur le cours, un systéme de communication (gestion de courriers
électroniques entreles étudiants et I enseignant et entre les étudiants) et un calendrier (dates des cours,
des rencontres, des examens, etc.). Les 46 modules répartis en 8 chapitres du cours étaient complétés
par deux évaluationsindividuelles (un exercice de recherche d’ information et un test de connai ssances)
et par des liens (tutoriel WebSpirs, formations a |’ utilisation d’ Internet, ressources sélectionnées par
labibliotheque) représentant une liste d'activités soumises aux étudiants.

Pour les étudiants de deuxiéme année d'ingénieur, deux séances de cours avaient été programmées.
La premiére séance était consacrée a une présentation de la matiére, de WebCT et du fonctionnement
prévu pour le cours. La seconde était une séance de questions-réponses facultative (séance
programmeée 15 jours aprés la premiére). Aucun étudiant ne s est présenté a la séance de questions-
réponses. Septante étudiants (sur 86) ont néanmoins utilisé le cours sur WebCT maisleur participation
effective a été assez variable.

Pour donner une idée du taux réel d utilisation, on disposait de deux outils : le nombre de pages
chargées et le résultat aux deux tests (exercice de recherche documentaire et test de connaissances).
Pour le nombre de pages chargées, 40 étudiants ont ouvert moins de 10 pages alors que seulement 13
en ont ouvert plus de 50. On peut considérer que seulement 21 étudiants se sont réellement intéressés
au cours (plus de 25 pages chargées), soit 17 %. Pour les résultats aux tests, 8 étudiants ont effectué
I’ exercice de recherche (moyenne de 15,5/20) et 14 étudiants ont effectué le test de connaissances
(moyenne de 15/20).

Il est néanmoins difficile de déterminer si ¢’ est parce que le cours n'était pas un cours obligatoire (avec
lasanction d’ un examen), si I'objet du cours était [oin des préoccupations du moment des étudiants ou
si ¢’ est parce que |’ enseignement était essentiellement a distance que si peu d’ étudiants ont réellement
"suivi" le cours (parcouru les différents modules) ou complété les évaluations.

Sur ce constat d’ échec partiel, la décision a été prise de réduire la part d’ enseignement a distance pour
les étudiants du DEA (préparatoire alathése de doctorat).

Pour les étudiants du DEA qui avaient a leur disposition les mémes ressources mais un
accompagnement supplémentaire sous la forme de cing séances de cours, I'évaluation a été beaucoup
plus positive. Sur 40 étudiants inscrits au DEA, 33 ont présenté |’ examen et déposé leur travail de

1|_a seconde édiition du manuel publié chez Deboeck (Pochet, 2005).
2Essentiellement |e site Métho.DOC, qui n'est plus disponible, et le site Supports : http://www.bsa.ulg.ac.be/edudoc/supports/, (27/08/2012).
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syntheee3. La moyenne des cotes était de 15,6/20 pour I’examen écrit (QCM). En tenant compte
du travail de synthéﬁe“, elle était également de 15,6/20. Vingt-deux étudiants ont complété et réussi
(moyenne de 16/20) les deux questionnaires intégrés dans WebCT.

Interrogés par questionnaire, les étudiants du DEA déclaraient que :

 laformule devait é&tre maintenue et que les modules avaient leur place sur le site WebCT (100 %) ;
» WebCT les avait aidés pour le cours (84 %) ;

* ilsont effectivement utilise WebCT (76 %) ;

o WebCT devrait étre plus interactif (71 %) ;

* il devrait y avair plus d’ exercices (67 %) ;

» WebCT ne peut remplacer un enseignement frontal (78 %).

58 % pensaient par ailleurs qu’ un manuel devait encore étre proposé (Pochet, 2004b).

Un cours de méthodologie documentaire est bien adapté a I’ enseignement a distance puisque la
majorité des contenus peut étre mis en cauvre (présentation, exercisation...) directement a partir du
méme support (informatique). Pour que I’ enseignement a distance soit suivi (sans préjuger de son
efficacité), il apparait nécessaire que I'étudiant y trouve un intérét, une motivation (cours crédité,
besoin...) mais aussi qu'il y ait un accompagnement présentiel.

Pour Kilig-Cakmak (2010) ce sont aussi les activités a caractére métacognitif, obligeant I'étudiant a
analyser ses propres stratégies et démarches documentaires, qui améliorent la motivation et I'auto-
apprentissage. L'utilisation de nouveaux médias (le Web 2.0, voir plus loin) aide I'étudiant a réaliser
cette réflexion sur ses activités d'apprentissage et de formation.

L e cours proposé aux étudiants de deuxiéme année d'ingénieur en 2000-2001 (cours présentiel avec un
manuel au format pdf) aété suivi par 34 % des étudiants. L 'année suivante, le cours (100 % adistance,
décrit ci-dessus) a été suivi par 17 % des étudiants. Dans les deux cas, le cours n'était pas obligatoire.
Il est clair quel’ enseignement adistance ne peut pas simplement remplacer un cours présentiel. 11 doit
par ailleurs fournir autant d'informations que possible sur le cours, proposer des activités diversifiées
et déboucher sur une production individualisée (le travail pratique de synthése).

Les modules comme ceux créés dans le projet DEFIST peuvent alléger fortement la charge de cours
mais doivent, nous le voyons, nécessairement étre complétés par un accompagnement individualisé,
plusieurs heures de cours, d' exercices dirigés et de séances de questions-réponses.

Ce dispositif hybride qui Sapparente au concept de blended learning parce qu'il combine plusieurs
approche£5, permet d enrichir les modes de formation traditionnels et ce avec "un rapport qualité-prix
raisonnable" (Charlier, 2006). Cet enseignement "présentiel allégé", qui est parfois la seule solution
pour les grands groupes, a auss |'avantage de favoriser |'autonomisation des apprenants (Soubrié,
2007).

Les suites de DeFIST

Le projet DEFIST a eu des prolongements dans un autre projet d'enseignement a distance réalisé a
Kinshasa (Kasgjima et a., 2008) ou les deux modalités d'enseignement ont également été testées
(enseignement 100 % a distance et dispositif hybride).

SLetravail est utilisé pour ajuster |a pratique documentaire en rapport avec les préoccupations des étudiants (théme de recherche ou orientation
dans les études).

4En 2000-2001, il y avait 25 étudiants dont 19 ont présenté |'examen et rendu le travail de synthése. La moyenne des cotes était de 14/20 pour
I’ examen écrit et de 14,2/20 en tenant compte du travail de synthese.

5En lignefhors ligne, individuel/collaboratif, contenu formel/informel, théorie/pratique...
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Ce prolongement nous montre que dans un contexte particulier (distance, précarité des bibliothéques
et des équipements, nombre d'étudiants), privilégier une approche partiellement a distance est aussi
nécessaire.

Ici encore, nous avons constaté, pour |I'ensemble des approches, qu'une formation a distance doit
impérativement prévoir un encadrement alafois technique et pédagogique suffisant.

C'est encore une confirmation que I'enseignement en ligne peut appuyer efficacement la formation
en mode présentiel sil privilégie la prise en compte du projet personnel des participants et
I'assouplissement des contraintes de temps et d'espace (essentiellement la mobil ité)6.

Pour I'lL, la supériorité d'une approche mixte sur |'approche 100 % présentielle ou 100 % online est
confirmée par plusieurs études (Nichols et al., 2003; Kraemer et al., 2007; Zhang et al., 2007).

Pourtant, une étude plus récente (Anderson et a., 2010) conclut au contraire qu'aucune des trois
approches n'est supérieure aux autres. Cette étude démontre que le choix de laméthode n'influence pas
['apprenti ssage des compétences documentaires. Méme si les auteurs émettent quel ques réserves dues
au plan expérimental utilisé, ces résultats nous confortent quand-méme dans I'idée que I'utilisation
d'un programme mixte reste une bonne solution, essentiellement lorsqu'on est face aun grand groupe
(ce qui est e plus souvent le cas) ou lorsque les circonstances I'imposent (distance et disponibilités
principal ement).

La formation 2.0

Bobish (2010) sest intéressé a l'utilisation des technologies Web 2.0 dans les formations proposées
par |es bibliothéques membres de I'ARL .

Par Web 2.0, il faut entendre les technologies interactives qui permettent a leurs utilisateurs de
participer alacréation des contenus (Maness, 2006). Maness parlemémede Library 2.0. Pour O'Reilly
(2005) qui est un des premiers a avoir décrit le phénomeéne, il sagit davantage d'une attitude que
d'un ensemble de technologies méme si, sans ces avancées technologiques, une bonne partie des
applications Web 2.0 n'existerait pas.

Bobish (2010) a analysé 112 sites Web de formation documentaire en bibliotheque et a évalué le
degré d'intégration d'applications Web 2.0. Sa préoccupation lors de cette enquéte n'était pas tellement
de savoir sils utilisaient des applications 2.0 mais comment. De maniére assez éonnante, le jeu, les
réseaux sociaux, leswiki, les bookmark sociaux et les blogs sont utilisés dans moins d'un cas sur dix.
Ce sont surtout lamessagerieinstantanée et les médias (youtube par exempl€) qui sont majoritairement
utilisés (respectivement 72,1 et 48,4 %).

De ses différentes observations, il conclut que les formateurs en bibliothéque n'utilisent pas assez ces
applications parce qu'ils sont réticents a donner trop d'accés a leurs applications. Ils privilégient par
ailleurs les technologies qui demandent le moins d'investissement (en temps et en matériel).

Les étudiants qui ont la chance d'avoir acces a de véritables outils de formation 2.0 disent pourtant
apprécier leur chance dy participer. Pour Bobish (2010) et Kilic-Cakmak (2010), il sagit trés
clairement d'une pédagogie constructiviste qui replace |'étudiant au centre du processus.

IL et media literacy sont davantage liés avec le Web 2.0. Fernandez-Villavicencio (2010) parle d'IL
2.0.

Ces formations 2.0 sont efficaces (Franklin, 2007; Griffin et al., 2010; Luo, 2010). Le Web 2.08
permet aux formateurs de mieux comprendre les besoins des utilisateurs qui deviennent alafois des
utilisateurs et des producteurs d'information (Click et al., 2010).

6Ces limites sont fixées par un ensemble de contraintes techniques, organisationnelles, pédagogicues et institutionnelles ainsi que par le niveau
de maitrise informatique et |a disponibilité des apprenants.

"Association of Research Libraries (USA).

8Intégrant Facebook, Twitter, des blog, des fils RSS, des wikis et |e partage de vidéos.
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LeWeb 2.0 est une occasion pour créer des projets collaboratifs avec d'autresinstitutions et de mettre
en pratique les capacités d'écriture des étudiants d'une maniére plus moderne (Griffin et a., 2010). 1|
est aussi au coaur de la culture informationnelle (et communicationnelle) qui dépasse la maitrise des
outils de recherche d'information et va au-dela du simple usage de ceux-ci (Le Deuff, 2009).

Actuellement, une grande quantité d'applications sont & notre disposition pour nos formations. Elles
permettent de publier des contenus, d'échanger et de discuter en temps réel avec les étudiants ou
permettent aux étudiants de communiquer entre eux, de transmettre et partager des informations, de
noter et d'évaluer ces informations et ces contenus.

L'ACRL%a créé, en 2006, une base de données qui recense une série d'outils de formation utilisés
en Amérique du Nord (Su et al., 2010). Cette base de données baptisée PRIMO', pour Peer
Reviewed Instructional Materials Online, contient actuellement plus de 250 enregistrements d'outils
de formation en ligne validés par un comité d'experts.

D'autres outils de ce type existent comme InfoLitGlobal 1 (sous les auspices de I'UNESCO et de
I'FLA, Section InfoLit). InfoLitGlobal est un répertoire international dans lequel tout créateur de
ressource peut déposer un lien vers son support. Ces ressources peuvent étre des outils de formation
des utilisateurs ou des formateurs mai s également des communications et publications en rapport avec
laformation al'information. Il n'y a pas de comité de sélection et de validation des ressources et le
mode recherche est un peu pauvre alors qu'il contient plusieurs centaines de liens et de descriptions
dont certains particuliérement intéressants.

9Association of College and Research Libraries, American Libray Association.
LOnttp:/Avww.al a.org/acrl/aboutacr /directoryof| eadership/secti ons/is/i swebsite/projpubs/primo, (27/08/2012).
Uhttp:/avww.infolitglobal .info/directory/en/home, (27/08/2012).
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Chapitre 7. Pratiguement

Les niveaux de la formation

Lors des AFFD (voir Chapitre 2) nous avions déterminé deux niveaux distincts, avec des objectifs
spécifiques, pour les formations a proposer.

Pour le premier niveau, les conclusions des ateliers (Pochet et al., 1998a) décrivaient une formation
d'une durée minimale de 15 heures incluant des exercices. Les objectifs visaient la connaissance
de I'espace informationnel, la connaissance du fonds et du fonctionnement de la bibliothéque et
d'autres ressources proches (autres bibliothéques universitaires, bibliothéques publiques, centres de
documentation...) et un contact avec les outils de base dont |e catalogue de la bibliothégue.

La connaissance de ces outils supposait que soient introduites quelques notions et connaissances de
base dont : la.connai ssance destypes de documents (documents primaires et secondaires avec au moins
ladistinction entrelivreset périodiques et entre catal ogue et bibliographie), laconnai ssance desgrands
principes des langages de commande (les opérateurs booléens, les index et leur interrogation...) et la
connai ssance des langages documentaires (les lexiques, thésaurus et plans de classement et les notions
de champs et zones bibliographiques). Déja a ce niveau de formation, |'apprentissage devait reposer
sur |'utilisation d'outils spécialisés avec un acces a des contenus specifiques.

Pour le second niveau, une formation d'une durée minimale de 15 heures complétée par 15 heures
d'exercices était proposée. Pour ce niveau, la spécificité des objectifs et des outils devenait plus
disciplinaire. La formation se focalisait dés lors sur une initiation aux outils bibliographiques
spécialisés et a la critique de ces outils, a une initiation a la logique de la production scientifique
(recherche, publication...) et aux acteurs de I'édition scientifique (auteurs, éditeurs scientifiques,
éditeurscommerciaux...). Lesétudiants étaient ace moment laconfrontés aux modes de production des
documents, aux modes de citation et alaproduction de bibliographies. Laformation portait davantage
sur les contenus avec des syntheses bibliographiques et la critique des sources.

En définitive, I'objectif de ces formations est de rendre I'étudiant capable de résoudre un probléme
d'information. La complexité du probléme posé et le(s) produit(s) attendu(s) peuvent déterminer le
niveau de la formation proposée. On pourrait des lors proposer un autre modéle basé sur ces deux
variables:

* niveau A : une formation de base permettant al'éudiant de répondre a une question simple a partir
d'ouvrages de base (livres, encyclopédies, sites web...) trouvés lors de la consultation du catalogue
ou lors deI'utilisation d'un moteur de recherche Internet ;

* niveau B : une formation plus éaborée permettant a I'étudiant de répondre a une question plus
complexe, mettant en jeux un vocabulaire plus spécialisé (thésaurus), des outils documentaires plus
élaborés (bases de données bibliographiques) et des documents plus complexes (articles, congres,
ouvrages collectifs, rapports, theses...) avec la production d'une synthese et d'une bibliographie ;

* niveau C: une formation plus éaborée encore, de type formation doctorale, permettant al'étudiant
de faire I'état des connaissances sur un sujet donné et de produire un document scientifique
respectant toutes les régles communément admises.

Des le premier de ces niveaux, tous les aspects de I'attitude critiquel, tant au niveau du contenu que
de laforme des informations obtenues, doivent faire intégralement partie de laformation.

C'est ce modéle, relativement ssimple, qui a servi de base a |'élaboration des différentes formations
documentaires proposées a Gembl oux.

!Décrite au Chapitre 2.
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A Gembloux

En matiére de formation documentaire, les formations organisées a Gembloux datent de 1985. De
1985 a1994, Mme M. Populer, conservateur, proposait un enseignement de trois heures aux étudiants
de deuxieme année d'ingénieur. Cette formation intégrée dans un cours inscrit a I'horaire, consistait
essentiellement a présenter les outils offerts par |a bibliothégque ou accessibles par son intermédiaire.

Lors de son départ, le Conseil d'administration de la Faculté a préféré remplacer cet enseignement par
I'utilisation d'un manuel alafois plus complet et accessible a tous (ce manuel, édité a trois reprises,
afinalement été publié aux éditions Deboeck Université en 20022 et réédité en 2005°). Parallélement
au manuel, d'autres initiatives ont été dével oppées comme un cours libre sur I'utilisation de certaines
bases de données et sur I'accés aux documents pour les chercheurs et étudiants qui préparent leur TFE,
I'utilisation de WebCT et le projet DEFIST (voir chapitre précédent).

Pour les étudiants du premier cycle, la bibliotheque a participé de 1995 a 2001 a la semaine
préparatoire (1 heure 30 d'exposé général et 1 heure 30 de visite). Cette participation a é&té suspendue
avec |'apparition de la propédeutique, mais réintroduite en septembre 2010. C'est typiquement
une formation de niveau A permettant aux éudiants de découvrir les sources dinformations de
la bibliotheque, de répondre a des questions simples et d'étre sensibilisés a divers aspects de la
communication scientifique.

Depuis 2001-2002, la bibliotheque prend en charge une intervention de trois heures dans le cours
d'Introduction al'informatique (INFO2037, prof. J.J. Claustriaux) en 2°™ année du baccal auréat. Cette
participation a permis de sensibiliser les étudiants a la nécessité de maitriser un certain nombre de
concepts, attachés ades contenus, et des savoir-faire. Une évaluation par questionnaire afait apparaitre
I'intérét de laformation. Cetteintervention a été proposee pour laderniérefois en octobre 2010. C'était
aussi une formation de niveau A.

En 2001, le conseil d'administration a propose |'organisation d'un cours libre de 10 heures (Z2Z323)
pour les étudiants de 2°™ année d'ingénieur (voir Chapitre 5). Depuis 2006-2007, une introduction de
troisheures a été intégrée au programme du travail interdisciplinaire, compl étée en 2007-2008 par une
seconde séance detrois heures detravail pratique, en petits groupes“. Cette formation qui a été donnée
pour la derniére fois au second quadrimestre 2009-2010, était une formation de niveau B. La durée
de celle-ci était cependant insuffisante pour rencontrer entiérement tous les objectifs d'une formation
de ce niveau.

Suite a la derniére réforme des programmes, un nouveau cours, qui remplace cette intervention
de deux fois trois heures, a été créé en 2010. Intitulé "Littérature scientifique et méthodologie
documentaire” (DOCU0449), ce cours est crédité de 2 ECTS et est obligatoire et inscrit & I'horaire®.
C'est une formation de niveau B.

Le cours DOCUQ449 est aussi proposé aux doctorants qui n'‘ont pas suivi de cursus & Gembloux. |1
est proposé avec des modalités d'évaluation (travail pratique de synthése) et des séances spécifiques.
C'est dans ce cas une formation de niveau C. Pour les autres doctorants, des séminaires axés alafois
sur labibliographie et 1a rédaction scientifique sont proposés au cours de |'année.

C'est depuis 1997, que des formations documentaires sont proposées aux doctorants (voir chapitre
4). Ce cours (de niveau C) a subi de nombreuses transformations depuis lors®. Les doctorants sont
d'ailleurs les seuls aavoir bénéficié d'une formation sans interruption.

2pochet, 2002.
3pochet, 2005.
4'évaluation faisait apparaitre que globalement, les étudiants étaient plutdt satisfaits et estimaient avoir amélioré leurs compétences
documentaires.
SCette formation, donnée pour |a premiére fois en 2010-2011, comportait 10 heures de cours et 10 heures de travaix pratiques en groupes de
15 étudiants (avec production d'un travail en groupe). Depuis 2011-2012, une large part d'enseignement a distance est proposée aux étudiants
puisqu'ils assistent a4 heures de cours, participent a6 heures de travaux pratiques (groupes de 30 étudiants). Le reste delaformation est assuré
gar 12 modules de formation sur |a plateforme d'enseignement a distance eCampus de I'ULg.

En 2000, conscient de la nécessité de cette formation méthodologique a I'information, le Conseil de I'Enseignement, suivi par le Conseil
d'Administration, a décidé de rendre le cours obligatoire pour les étudiants qui préparent une thése (10 h en 2000-2001 et 15 h par |a suite,
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Un autre cours (de niveau B) destiné aux étudiants du master spécialisé en gestion des ressources
animales et végétales en milieux tropicaux (ZZ324/RAVT3021-1 — inter-universitaire) est organisé
depuis 2004, il est donné en collaboration (un an sur deux) avec la Faculté de Médecine vétérinaire
del'ULg.

Les principes

La formation est basée sur la nécessité de doter nos étudiants de compétences réelles dans sept
domaines essentiels

 La connaissance des circuits et supports de la communication scientifique : connaitre le parcours
d'un article (peer reviewing, éditeur scientifique, éditeur, supports...), faire la différence entre un
livre et un ouvrage collectif, faire la différence entre un article et une communication lors d'un
congres, bien comprendre les circuits commerciaux et la publications open access... ;

* la connaissance des outils de recherche d'information : connaitre la différence entre un catalogue,
une base de sommaires et une bibliographie analytique, comprendre e fonctionnement et le contenu
de ces outils, maitriser les opérateurs bool éens et les langages de commande, différencier les mots-
clés et les descripteurs et savoir sen servir... ;

+ la méthodologie de construction de la question documentaire : utiliser une méthodologie efficace
pour transformer une question initiale en question documentaire, étre capable de déterminer les
champs sémantiques principaux et secondaires d'une question... ;

* |'attitude critique et une bonne capacité de synthése : la capacité d'effectuer une critique externe
rapide, une critique du fond et de laforme d'un document, d'extraire desinformations d'un ensemble
de documents et de synthétiser cette information en un ensemble cohérent... ;

* |'attitude éthique : savoir quand et comment citer ses sources dans le respect du droit d'auteur et de
la propriété intellectuelle ;

* les capacités rédactionnelles;
* nous l'avons vu dans I'introduction, 75 % des étudiants ne font pas carriére dans la recherche.
Une attention particuliére est donc portée a |'apprentissage tout au long de la vie, la citoyenneté et

I'employabilité en intégrant également les activités de veille.

Ces compétences correspondent a celles des différents modél es décrits au chapitre suivant.

Le cours DOCU0449

Les objectifs

Depuis la derniere réforme des programmes, le cours fait donc officiellement partie du programme
de la 3°™ année de baccalauréat. |1 reprend les trois objectifs déja énoncés dans I'article présenté au
chapitre 4, en gjoute deux plus spécifiquement liés ala production d'écrits scientifiques a savoir :

» Rendre |'étudiant capable de trouver la place qu'il occupe, en tant que lecteur et en tant qu'auteur,
dans le réseau de la communication scientifique ;

» Rendrel'étudiant capabl e de maitriser une soixantaine de conceptscl és’ en sciences de l'information
et de la documentation, concepts qui lui sont indispensables dans sa pratique documentaire ;

1,5 ECTS). Lors de I'année académique 2006-2007, |e cours a été suivi par 70 étudiants (dont 59 doctorants). Avec |'apparition des écoles
doctorales et la disparition du DEA en Sciences agronomiques et Ingénierie biologique, le cours ZZ323 a été renommé "Communication
scientifique et méthodol ogie documentaire” et est devenu un cours a option.

"Laliste des 50 concepts décrits au chapitre 4 a été compl étée depiis.
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* Rendre |'étudiant capable d'accéder a I'information en toute autonomie (choix du sujet et de la
terminologie, choix des outils, utilisation des outils, obtention des documents primaires) ;

* Rendre I'étudiant capable d'adopter |'attitude éthique
circuits et des sources d'information ;

et critigue nécessaire face a la multitude des

» Rendre I'étudiant capable de synthétiser et de restituer les informations obtenues et dintégrer les
regles de base de la rédaction d'une bibliographie et d'un article scientifique.

Les contenus

Avec ses contenus (les 60 concepts déja décrits plus haut), I'approche est une des orginalités du cours
DOCU0449. La formation n'est pas seulement orientée résultats et démarche documentaire partant
d'un questionnement pour arriver alaproduction d'une réponse. Elle propose aussi al'étudiant de bien
comprendre le monde de la communication scientifique, ses acteurs, ses régles et ses circuits.

Comme dans la derniére version du manuel, "lire et écrire la littérature scientifique”, les contenus
sont présentés en cing branches (Figure 7.1 et Figure 7.2). Ces branches sont en étroite relation entre
elles puisqu'dlles sont toutes relatives alalittérature scientifique. Elles considérent alternativement le
scientifique (et I'étudiant) comme un lecteur et, avec les aspects rédactionnels, comme un auteur.

la recherche
la question initiale |

identifier les concepts |

Lo~ les concepts et les termes |

sélectionner le vocabulaire ————— |

la gquestion documentaire ||

les résultats |

le bruit . )
——_les écueils

le silence ;——

les liens "voir aussi”

I'arbre par la racine

les méthodes informelles

Chercher @ |
les alternatives 7 N\

| |
les bases de sommaires [\ \ |
les bibliographies analytigues \_les outils de recherche /
les portails d'accés a |a liérature scientifiiqgue / |
les catalogues \
les résolveurs de liens 5 | |
R —_accéder aux documents |
les moteurs de recherche p———
les tirés-a-part \ ‘

le livre
le périodique et ses articles |
I'ouvrage collectif ,
le compte-rendu de congrés
le rapport, la thése... ]'
I'ouvrage de référence /|

le brevet /

| Les types de documents

la voie d'or —
la voie verte |\ le libre acces a la littérature scientifique |
l'acceés aux publications A
I'éditeur scientifique
I'éditeur . ;
—— | les acteurs de 'édition scientifique /|
rauteur ;o—
les bibliothéques /
les langages documentaires
——— - |es langages
le langage de commande e
le facteur d'impact e
— . la notoriété des publications
les alternatives ~—
les droits patrimoniaux

le plagiat /

(&) Gérer /-

oot e
I (DOCU0449/LELIS)

n I'évaluation externe
évaluer les documents — — ——
s~ l'évaluation interne

/ les méthodes informelles

la gestion documentaire ——————
T _les logiciels spécialisés
N les flux RSS ou Atom

les outils de veille les systemes d'alerte

les réseaux sociaux

les citations

@ Citer | la hibliographie

\_les regles d"écriture

le type d'article

la liste des auteurs
bien débuter /le choix de la revue
1 le sujet de l'article

\_les autorisations

Titre
F [ Auteurs
la partie liminaire ) ——
— % Résumé
\_Mots-clés

_Introduction
[ Matériel et méthode

\\_le corps du texte )
I 4_Résultats
I \ \_Discussion

| \la bibliographie
la lisibilité
[ taclarte
oo | _la précision
M".’_ le style
\ _l'orthographe
\_la reclecture
les tableaux

la structure de |'article

\ | —
. @ Rrediger L—

les illustrations J-
— — % les dessins et photographies

\_les cartes

quelques régles de rédaction
la transmission

[ la validation par les pairs
soumettre son article }—————
— ‘. les épreuves

\_la diffusion

Figure 7.1. Les contenus du cours DOCUQ449 (carte mentale).

Pour les aspect recherche dinformation et lecture, traditionnellement repris dans les formations
documentaires, la formation aborde les sources de l'information scientifique, la description des

différents types de documents primaires, la notoriété

des publications et le facteur dimpact, le

vaste sujet des publications aternatives et du libre acces, les documents secondaires et les outils de
recherche, leslangages de description et derecherche, laquestion documentaire, I'accés aux documents

et la critique de I'information.

Pour les aspects rédactionnels, les contenus sont principalement focalisés sur larédaction d'un article
scientifique (ce qui intéresse plus particuliérement les bioingénieurs) en tenant compte des différents
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aspects et étapes de cette rédaction. Ils vont aider |'auteur a éviter les piéges et travers habituels des
jeunes auteurs. 1ls sont complétés par larédaction d'une bibliographie et |es éléments relatifs au droit
d'auteur.

Lire et écrire la littérature scientifique

Bernard Pochet — ULg GXABT

Chercher ‘ Citer Savoir ‘ Sommaire Index ‘
/ / , - _ b g
Introduction
Précédent Suivant
Introduction

Cet ouvrage n'est pas le mode d'emploi d'Internet ou de divers outils documentaires. C'est un outil de formation a
l'information scientifique avec une approche résolument méthodologique.

Il sert de support aux cours de méthodologie documentaire et de littérature scientifique de Gembloux Agro-Bio Tech
(Université de Liege). Il peut largement étre utilisé dans tous les enseignements et formations qui touchent a la littérature
scientifique en sciences exactes et appliquées.

Basé sur plus de vingt ans d'expérience, cet ouvrage a été construit par la fusion et la mise a jour des livres Méthodologie
documentaire. Rechercher, consulter, rédiger a I'heure d'Internet ? (Pochet, 2005) et La rédaction d'un article scientifique.
Petit guide pratique adapté aux sciences appliquées et sciences de la vie a I'heure du libre accés (Pochet, 2009) et des sites
Web Métho.DOC et RédAction (qui ne sont plus accessibles).

Il aborde les différents aspects de la recherche d'informations scientifiques et de I'utilisation de ces informations ainsi que
ceux de la production d'articles publiés dans des revues a comité de lecture. C'est ce choix qui justifie son titre.

Diffusé sous licence Creative Commons(l], en libre accés donc, il est publié sur plusieurs supports : une version imprimée
(édition des Presses agronomiques de Gembloux), un site Web, un fichier PDF et un fichier E-Pub (format livre électronique)
mais avec une source (XML)[2] unique et donc avec un contenu identique pour les quatre supports cités. Il est réguliérement
mis & jour.

Figure 7.2. Page d'introduction dela version Web du manuel "Lireet écrirela
littérature scientifique" .

Les supports

Dés le départ, des manuels, déja évoqués a plusieurs reprises dans ce travail®, ont été proposés auix
étudiants. Ils ont été complétés des 1997 par des supports éectroniques (site Web) donnant des
informations sur le cours, donnant acceés aux transparents et a des liens vers plusieurs ressources
recommandées et/ou citées au cours. En 2001 (voir chapitre 6), le cours a été intégré dans WebCT
avec, dans un premier temps, un support spécifique sous forme de legons, puis, progressivement, des
liens vers des supports plus hétérogénes mais plus complets comme le site Métho.doc® et des séries
de transparents représentant entre 10 et 15 heures de cours donnés. Des exercices et tests individuels
ont auss progressivement €té gjoutés.

Actuellement, les étudiants ont accés a un espace dans eCampus10 (Figure 7.3) avec une description
du cours, un outil de communication, le nouveau manuel** et 12 modules d'apprentissage (Figure 7.4)
comprenant chacun une introduction, des lectures (chapitres du manuel ou documents extérieurs) et
des exercices d'auto-évaluation formative (faisant référence aux lectures ou a des documents et outils
spécifiques).

8V oir Chapitre 4.

Qui n'est plus accessible depuis la sortie du nouveau manuel (Pochet, 2012).

00util d'enseignement a distance de I'UL g sous Black-Board.

Ypour rappel, lelivre"Lireet écrirelalittérature scientifique” (http://ndl.handl e.net/2268/109540, [27/08/2012]) diffusé souslicence Creative
Commons (acces libre) et son site Web (http:/infolit.be/LELIS/, [27/08/2012]).
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Ul Qs
5l My eCampus IR

Littérature scientifique et méthodologie documentairedh Th, 6h Pr I TVIC T EETE T Le mode Modification est : DESACTIVE
=n]
4 Littérature E / Plan et agenda du cours
scientifique et ‘
méthodologie
documentaire4h
Th, 6h Pr Wl Plan et agenda du cours
= Le cours docu0449 - "Litté scientifi et mé ie doc ire” se décline cette année en 2 séances de cours, 12 modules e-
DOCU0449 Campus et 3 séances de TP (en 4 groupes). En voici le calendrier :
Engagement péda + BV -06/02/2012 - 13:40 : présentation du cours (tous les groupes)
. <
Réglements et acces » e-Campus - Module 1 : la littérature scientifique et ses documents
Prétest
Travaux/Devoirs s e-Campus - Module 2 : les acteurs de la littérature scientifique
i T | o e-Campus - Module 3 : le libre accés 3 la littérature scientifique
Intro » e-Campus - Module 4 : les outils de la recherche documentaire
Plan et agenda du cours
Support de cours  Salle d'application - TPL : |la question documentaire et la recherche de sources
Modules o AGRO série 1 & CHIMIE : 02/03/2012 - 13:40
Module 1 o AGRO série 2 & AGRO série 3 :05/03/2012 - 13:40
Module 2
Module 3 © GFEN :23/02/2012 - 10:20
ploduiEd STE:24/02/2012 - 13:40
TP1 o STE:24/02/2012 - 13:
Module 5
Module § * e-Campus - Module 5 : la question documentaire
Module 7 s e-Campus - Module 6 : les outils de localisation
Module 8
P2 * e-Campus - Module 7 : la critique des sources
Module 9 + e-Campus - Module 8 : citer ses sources
Module 10
Module 11 # Salle d'application - TP2 : la bibliographie et les outils de gestion documentaire
Module 12 o AGRO série 1 & CHIMIE : 23/03/2012 - 13:40
TP3
_ © AGRO série 2 & AGRO série 3 : 16/04/2012 - 13:40

o GCFEN :22/03/2012 - 10:20

GESTION DE COURS
© STE:09/03/2012 - 13:40

# Panneau de
configuration + e-Campus - Module 8 : la gestion documentaire

Fichiers

Figure 7.3. Plan du cours DOCU0449 dans eCampus.

Avec I'évolution rapide de la matiére traitée (I'information scientifique) et des cours proposés, les
supports évoluent constamment et de nouveaux supports remplacent réguliérement les supports
devenus obsol etes.

Les activités

Actuellement, le coursest donc construit autour de 12 modules (Figure 7.3 et Figure 7.4). Les étudiants
doivent réaliser individuellement ces 12 modules aprés une séance d'introduction en auditoire.

Avec les exercices (auto-éval uation formative) intégrés aux modules, ils découvrent les contenus tout
en vérifiant leur bonne compréhension des concepts qui leur sont présentés.

Trois séances de travaux pratiques (par groupes de 30 étudiants) sont réparties sur le semestre (voir
Figure 7.3). Une séance de questions-réponses est programmée en fin de semestre.

Lemodules 1 (Figure 7.4) permet de découvrir les différents types de documents utilisés en littérature
scientifique. Un exercice spécifique est consacré aux revues et aux articles. Le module 12 traite plus
spécifiqguement de larédaction d'un article, de ses régles et méthodes. Latroisiéme séance de travaux
pratiques, qui suit immeédiatement le module 12, est, elle aussi, consacrée ala rédaction scientifique.
Au cours de cette séance, les éudiants sont confrontés a la lecture critique d'un article de qualité
moyenne pour lequel ils doivent par ailleurs rédiger un titre et un résume.

Pour les doctorants, la mise en pratique est concrétisée par un travail (voir ci-dessous) et par la
rédaction d'un article de synthése a soumettre a Biotechnol. Agron. Soc. Envir. ou aux Cah. Agric.
Ces deux revues, avec facteur d'impact, ont un comité de rédaction et un comité de lecture de niveau
international.
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] My cCampus [

LT T BT B L BT LT T i R Module 1: la littérature scientifique et ses documents

@

# Littérature
scientifique et

méthodologie
documentaire4h
Th, 6h Pr

®

DOCUD449

Engagement péda.

Le mode Mod fication est : DESACTIVE

Ej Module 1 : la littérature scientifique et ses documents

Introduction

Avant de commencer une recherche documentaire, il est intéressant d'identifier les différents type de documents qui servent a la
communication d'information et de résultats scientifiques.

Ce premier module va vous permettre de les découvrir.

Principaux concepts de ce module :

Réglements et accés
Prétest
Travaux /Devoirs

Recherche scientifique

Communication scientifique

Livre

intro Périodique

Plan et agenda du cours
Support de cours

Article

Participation & un ouvrage collection

[Modules « Conférence

Module 1

Module 2

Module 3 ws Lecture

Module 4 = Manuel : les types de documents

TP1 M . " " "

o Découvrir un article scientifique

Mol of Cet exercice (auto-évaluation formative) vous permettra de découvrir quelques caractéristiques d'un article et d'une revue
Module 6 scientifique.

Module 7 > . .

Module 8 g Découvrir les types de documents (niveau 1)

™2 o_‘f Cet exercice va vous permettre de différencier deux types de documents, des livres et des articles, sur base de leur référence

bibliographique.

Module 9

Module 10 g Découvrir les types de documents (niveau 2)

Module 11 2% |  Cet exercice va vous apprendre 4 différencier les 5 types principaux de documents : livre, article, thése, conférence et participation (&
Module 12 un ouvrage collectif).

TP3
| Autoévaluation

Figure 7.4. Le module 1 du cours DOCUQ449 dans eCampus.

L'évaluation

L 'évaluation des étudiants prend plusieurs formes en fonction de lataille du groupe et du niveau des
étudiants.

Lorsque clest possible™® un pré-test est soumis a tous les étudiants. |1 évalue, en sept questions, le
niveau de connai ssances des étudiants al'entrée de laformation. Les six premiéres questions éval uent
laconnaissance de six concepts clés : le catalogue, e thésaurus, I'article scientifique, labibliographie,
le libre acces et I'éditeur scientifique. La septiéme question propose une courte bibliographie (huit
documents) pour laquelle I'étudiant doit identifier le type de chacun des documents.

Lorsdeladerniére utilisation du pré-test en février 2012, au début du cours DOCU0449%, lesrésultats
sur 20 dlaient de 5,5 a 19,5 avec une moyenne de 12,91 et un écart-type de 2,91. Au cours des
sessions précédentes, |es résultats étaient comparables. Ceci nousindique que, quel que soit le groupe
concerné, les groupes sont hétérogenes et une bonne partie des étudiants ont absolument besoin de
cette formation.

Le pré-test aplusieursfois été utilisé pour constituer deux sous-groupes distincts, permettant ainsi de
proposer une formation mieux adaptée.

Pour les étudiants en master complémentaire ou en formation doctorale, un travail pratique de synthése
est demandé. Letravail pratique doit partir des préoccupations (travail doctoral en cours ou travail de
fin d'études) de I'étudiant. |l consiste a choisir un théme de recherche suffisasmment pointu et a suivre
la méthodol ogie de construction de la question documentaire vue au cours. L'étudiant doit rédiger un

L2Cest-a-dire lorsque quiil ne sagit pas d'une formation trop courte comme les séminaires pour |es doctorants, les formation de niveau A ou
le cours dispensé de 2007 & 2009 en 1 année du master, dans e cadre du projet inter-disciplinaire.

13Cette évaluation a été complétée par 90 des 120 étudiants inscrits au cours. Dans ce groupe il y a 3 doctorants, 1 étudiant du master en
sciences agronomiques et 13 étudiants qui présentent une épreuve préalable a un master complémentaire.
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court résumé des informations obtenues (la réponse ala question posée) et rédiger une bibliographie.
Letravail doit décrire toutes |l es étapes de la recherche, avec des commentaires sil y alieu.

L 'étudiant propose une premiére version de son travail, elle est commentée, c'est seulement la seconde
version qui est cotée. Les éudiants qui échouent a cette épreuve sont entendus lors d'une évaluation
(examen) orale.

Pour les autres étudiants, en général en grands groupes (plus de 100 étudiants), I'évaluation porte sur
les activités de I'étudiant sur le portail eCampus (30 % de la cote finale), deux "devoirs' individuels
(30 % de lacote finale) et un examen écrit (questionnaire a choix multiples).

L'examen écrit est basé sur la liste des concepts clés décrite au chapitre 4. Cette évaluation a
choix multiples n'est pas seulement une évaluation cognitive. Elle met en jeu plusieurs démarches
intellectuelles et les questions sont construites pour éval uer également lacompréhension (d'un concept,
d'une démarche), I'application d'une compétence a une situation nouvelle, I'analyse et I'évaluation
d'une information. La création' est évaluée avec les travaux pratiques.

A coté de I'évaluation des éudiants, le cours est lui-méme réguliérement évalué. Les premiéres
évaluations sont présentées au chapitre 4. Ces évaluations permettent un régjustement des cours
proposés. Par exemple, pour les cours qui étaient donnés dans le cadre du projet interdisciplinaire,
I'évaluation a fait apparaitre que les éudiants préféraient que les travaux pratiques suivent
immédiatement | es partiesthéoriques et donc, plutdt que de proposer un coursthéoriquedetroisheures,
suivi d'une séance detrois heures detravaux pratiques, le cours a été donné en plus petits groupes, dans
lasalle de travaux pratiques avec une aternance, pendant les deux séances de trois heures, de théorie
et de travail pratique. Il n'est évidemment pas toujours possible de rencontrer toutes les conclusions
des évaluations mais elles sont d'excellents indicateurs.

14 es six compétences intellectuel | es citées correspondent aLx compétences intellectuelles de lataxonomie de Bloom (cité par Radcliff et al.,
2007) : "Remember, Understand, Apply, Analyze, Evaluate, Create'. Malgré I'age de cette taxonomie (publiée la premiére fois en 1956 et
revue en 1971 dans |'ouvrage "Handbook on Formative and Summative Evaluation of Sudent Learning"), celle-ci est plusieurs fois utilisée
dans le manuel "A Practical Guide to Information Literacy Assessment for Academic Librarians" (Radcliff et al., 2007) qui est une référence

enlamatiere.
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Chapitre 8. Evolution du concept
d'Information Literacy

Le concept

Les progres de I'électronique et de I'informatique ont aidé les formateurs avec la création d'outils de
formation adistance. Ils améliorent et complétent les cours donnés.

Leconcept d'IL aévolué pour prendre progressivement en compte certains (mais pastous) aspectsdela
production scientifiquel. Le concept sest surtout affing, permettant aux formateurs de sy référer dans
I'organisation de leurs cours. Les modéles dériveés, dont quelques-uns sont présentés dans ce chapitre,
sont autant de guides utiles pour améliorer les formations.

Progressivement, sans que sa définition ne soit démentie?, la notion d'IL Sest élargie et dépasse
le champ des bibliotheques et de ses seules ressources. Cette nouvelle approche suppose un
changement de perspective qui met en avant I'apprentissage d'une démarche de résolution de
problemes dinformation, plutdt que l'initiation a I'utilisation de ressources disponibles dans une
bibliothéque particuliére (Bernhard, 1998).

L'ILE® est liée aux formations plus générales concernant I'acquisition de méthodes de travail
intellectuel et d'éude. Nous I'avons vu plus haut, cette formation & la résolution de problémes
dinformation intégre I'lL dans un ensemble plus large d'habilités telles que I'alphabétisation®, les
compétences informatiques et bureautiques, la compréhension des médias et la compréhension des
réseaux informatiques. En définitive, ce dével oppement de compétencesinformationnellesvise surtout
arendre |'étudiant & devenir un "apprenant efficace” (Lau, 2006).

Berman et a. (2011) ont publié récemment un article dans le Journal of Agricultural and Food
Information qui décrit les grandes lignes d'un enseignement de la littérature scientifique dans
notre domaine. Cet enseignement est basé essentiellement sur les reégles et normes proposées par
I'Association of College and Research Libraries (ACRL), Science and Technology Section (STS) sur
un Wiki® misen place en 2008. A lalecture de ces régles, on constate d'une part que la conception de
I''L amQri au cours du temps et que sa description Sest clarifiée.

L'évolution des modeles

Bernhard (1998) a analysé et comparé les différents modéles qui ont permis de développer I'lL. Ces
modeél es constituaient déja des guides méthodol ogiques précieux pour I'élaboration desformations. lls
se sont depuis affinés et de nouveaux modéles, décrivant des socles de compétences, sont apparus.

L'ACRL propose cing objectifs pour "I'étudiant formé" (the information literate student). Lorsqu'il
est formé, I'étudiant :

* déermine lui-méme la nature et I'é&endue de I'information nécessaire ;
 acquiert I'information de maniére efficace et efficiente ;
» évalue de maniére critique les informations regues et les sources de ces informations, et, par

conséquent, décide ou non de modifier sa requéte initiale et/ou chercher d'autres sources pour
développer de nouvelles stratégies de recherche ;

1| e"concept global" dont il est question au chapitre 4.

2V/qir au chapitre 2 la définition de I'lnformation Literacy proposée par I'American Library Association dés 1989.

3Information Literacy Education.

ALire, écrire, calculer. 1l faut se rappeler que literacy se traduit en francais par alphabétisation.

SCeWiki, surtout constitué de liens, est accessible a'adresse http://wikis.ala.org/acrl/index.php/Science_Information_Literacy, (27/08/2012).
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» comprend les enjeux économiques, éthiques, juridiques et sociaux del'utilisation del'information et
de ses technologies et en tant qu'individu ou en tant que membre d'un groupe, utilise I'information
efficacement, éthiquement et en toute |égalité ;

» comprend que la maitrise de I'information est un processus continu et un élément important de
|'apprentissage tout au long de la vie. |l reconnait la nécessité de se tenir au courant des faits
nouvealx concernant son domaine de compétence.

Le modéle INFOSEEK décrit par Koneru (2010), qui sert également de guide a I'éaboration de
formations a l'information, est comparable et basé sur les mémes cing concepts de base de I'lL. Un
autre modéle, le modele ROSS (Reflective Online Searching Skills) est un environnement qui propose
sept modules. |l est aussi basé sur les mémes concepts (Bruce et al., 2006).

Plus récemment, au Royaume-Uni et en Irlande, la SCONUL® (2011) a édité son "Core Model" des
"Seven Pillarsof Information Literacy”. L 'originalité de ce modéle est lacréation d'une sériedevisions
("lenses") pour chague type d'usager. Le modéle repose sur sept "piliers’ également trés comparables
aux étapes des autres modéles :

* "ldentify: able to identify a personal need for information™ ;

» "Scope: can assess current knowledge and identify gaps” ;

» "Plan: can construct strategies for locating information and data” ;

» "Gather: can locate and access the information and data they need” ;

» "Evaluate: can review the research process and compare and evaluate information and data" ;

» "Manage: can organise information professionally and ethically" ;

* "Present: can apply the knowledge gained: presenting the results of their research, synthesising
new and old information and data to create new knowledge and disseminating it in a variety of
ways' (SCONUL, 2011).

Pour chaque pilier, la SCONUL a défini un ensemble de compétences spécifiques. Une personne qui

acquiert les compétences décrites "monte” dans chacun des piliers. Les piliers peuvent aussi servir de

cadre a un programme de formation.

Enfin, basé sur des concepts proches du modéle proposé par la SCONUL, I'ANCIL’ définit en 2011
I'ensembl e des activités de formation pour les six premiéres années de | 'enseignement supérieur (donc
pas pour les doctorants). Développé par la Cambridge University Library, ce modéle entend mieux
tenir compte des nouvelles générations d'étudiants ("Google generation”, "digital native") et des
aspects sociaux décrits par I'UNESCO (Secker et al., 2011).

L'ANCIL est utilisable par différents intervenants (bibliothécaires, pédagogues, spécialistes de
I'information, enseignants...). Il est diviséen 10 axes ("strands") que nous pouvonsqualifier de couches
SUCCESSIVES :

 accéder al'enseignement supérieur ;

* devenir un apprenant autonome ;

* développer la connaissance du monde académique ;

» connaitre les sources d'information ;

» découvrir les sources d'information dans sadiscipline ;

8La Society of College, National and University Libraries encourage I'excellence dans les bibliothéques de I'enseignement supérieur et
universitaire et les bibliothéques nationales au Royaume-Uni et en Irlande.
A New Curriculum for Information Literacy (http://newcurriculum.wordpress.com/, [27/08/2012]).
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e gérer l'information ;

» maitriser ladimension éthique de I'information ;

* présenter et communiquer des connaissances ;

* synthétiser I'information et créer de nouvelles connaissances ;

» comprendre ladimension sociae de la maitrise de l'information.

Media and Information Literacy

L'UNESCO propose aussi son propre modele, basé sur la promotion d'une " société de la connaissance
pluraliste, équitable et participative". Le modele repose sur quatre grands principes :

* |'égalité d'accés a une éducation de qualité pour tous ;
» unaccesuniversel al'information ;

* ladiversité culturelle et linguistique ;

* laliberté d'expression.

Partant de la Déclaration Universelle des Droits de I'Homme sur le droit d'expression et d'information
(article 198) et de la Proclamation d'Alexandrie de 2005 (UNESCO, 2005), qui place les médias et
la maitrise de I'information comme moteur de I'apprentissage tout au long de la vie, 'UNESCO a
introduit récemment le nouveau concept de Media and information literacy (Modller et a., 2011;
Wilson et a., 2011).

Les deux concepts qui e composent (Media Literacy et Information Literacy) ont depuis leur création
étéliés mais|'accessibilité croissante aux contenus vialnternet et les accés mobilesles rendent encore
plus proches. Ils sont par ailleurs interdépendants avec les concepts de Computer Literacy, Digital
Literacy, Freedom of Expression, Internet Literacy, Library Literacy et News Literacy.

Pour faire face a la complexité de I'environnement informationnel, la formation doit englober toutes
les compétences sans étre limitée a une technologie en particulier. Peu importe lafagcon deles nommer
(Bawden, 2001).

Il n'y a, actuellement, aucune définition universellement acceptée pour ces concepts (méme pour le
concept de"média") maisladéfinition retenue par I'UNESCO pour le Media and Information Literacy
est intéressante par sasimplicité et saclarté: " The ability to access, evaluate and under stand, and
use media and information in a variety of context" (Moeller et al., 2011).

Jesus Lau, actuellement General coordinator de la plateforme IFLA-UNESCO InfoLitGlobal, nous
propose une représentation schématique du concept (Tableau 8.1) plutét intéressante.

Tableau 8.1. Media and I nformation Literacy Skills?

Core skills Subsidiary skills

Access Identify need / Express/ Search / Locate
Evaluation/Understanding Analyse/ Induction / Deduction (Understand) / Process

Use Apply / Learn / Ethics/ Communicate / Reproduce / Produce

&d'aprés : Lau, J., 2010. Conceptual Relationship of Information Literacy and Media Literacy. A document prepared for
UNESCO IFAP (not yet published). Paris: UNESCO. cité par Moeller et al. (2011)

Pour I'UNESCO, les principaLx avantages de cette approche sont :

8'Tout individu ale droit & la liberté d'opinion et d'expression, ce qui implique |a liberté d'opinion sans interférence et celui de chercher, de
recevoir et de répandre des informations et des idées par quelque moyen et sans considération de frontiéres”.
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 "Intheteaching and learning process it equips the teachers with enhanced knowledge to empower
future citizens'

* "Media and information literacy impart crucial knowledge about the functions of media and
information channels in democratic societies, reasonable understanding about the conditions
needed to performthose functions effectively and basic skills necessary to eval uate the performance
of media and information providersin light of the expected functions"

» "Asociety that is media and information literate fosters the devel opment of free, independent and
pluralistic media and open information systems" (Wilson et al., 2011).

IIslient donc étroitement Media and Information Literacy et enseignement. On peut d'ailleurs trouver
dans le Media and Information Literacy Curriculum for Teachers (Wilson et al., 2011) des outils de
formation trés concrets avec des exemples et des listes de ressources. Une bonne partie est consacrée
alalittérature scientifique et au monde académique.

Pour mettre en pratique ses idées, I'UNESCO a d'ailleurs organisé 11 workshops de formation de
formateurs ("Training the Trainer") sur les cing continents (Boekhorst et al., 2009).
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Chapitre 9. L'Information Literacy
dans l'institution et le curriculum

Un concept invisible

En 2009, le Président Barack Obama décrétait que le mois d'octobre’ était le National Information
Literacy Awareness Month?. Il gjoutait : "l call upon the people of the United Sates to recognize
the important role information plays in our daily lives, and appreciate the need for a greater
understanding of its impact." Ce fait plutdt inattendu montre bien qu'en deux décennies, cette
formation a l'information a beaucoup évolué méme si elle garde une part d'invisibilité dans certains
milieux académiques.

Méme s I'IlL est un concept largement décrit dans une certaine littérature (voir plus haut les
chiffres du nombre de publications), méme s les meilleurs résultats sont observés lorsque la
bibliothéeque et I'administration de I'enseignement ont reconnu I'importance de I'l LES et gue son cadre
est ingtitutionnel, dépassant la seule bibliothéque (Lindson et al., 2006), I'IL reste un phénoméne
relativement "invisible" (Badke, 2010) dans le monde académique.

Badke, qui milite au Canada pour que I'IlLE devienne un cours crédité (Badke, 2008), a consulté en
2008 les 32 périodiquesles pluslus en sciences del'éducation. |1 y reléve que seulement quatre d'entre
eux font plus de six fois références a I'lL. Dix-sept n'y font jamais référence (Badke, 2010). Les
différentesexplicationsquel'on retrouve danslalittérature serejoignent et confirment quel'intégration
del'lL dansles"théories' de |'éducation n'en est qu'a son début.

Une recherche dans ERIC* (entre 1980 et 2011), la principale base de données bibliographiques
en sciences de I'éducation, confirme cette observation. En limitant la recherche aux articles publiés
dans des revues académiques avec comité de lecture, on ne retrouve que 637 références darticles®
explicitement consacrés a I'lL et ces articles sont préférentiellement publiés dans des revues
spécialisées, destinées aux bibliothécaires®. De plus, alorsque, nous|'avonsvu, I'expression | L apparait
dans la littérature spécialisée a la fin des années 1980, on ne retrouve des articles dans ERIC qu'a
partir de 2000.

Pour Badke (2010), dans les 32 revues évoqueées ci-dessus, il y a beaucoup d'articles qui traitent de
Critical Thinking et de Sudent Search Ability, concepts qui sont de toute fagon intégrés au concept
d'IL. Eny regardant de plus prés, il faut quand méme rester prudent avec ce lien suppose.

Le tableau 2.2 montre les résultats d'une série de recherches (effectuées en novembre 2011), dans la
méme base de données (ERIC), avec le méme type de documents (revues académiques avec comité
de lecture) mais avec d'autres termes généralement associés au concept d'lL.

Dans cette recherche documentaire, 300 des 637 descriptions d'articles contenant | e terme I nformation
Literacy contiennent également au moins un des termes du tableau 9.1.

On peut cependant constater que certains de ces termes sont plus que d'autres associés au terme
Information Literacy. Le terme le plus souvent associé est Information Skills. Lorsque ce terme est
utilisé, il est associé alnformation Literacy plus detroisfois sur quatre (129 des 167 articles trouvés).
Inversement, 43 % des 300 descriptions d'articles "Information Literacy” contiennent également le
terme Information kills.

!1es mois d'octobre 2010 et 2011 n'y ont pas fait exception.

2http:/Awww.ed.gov/about/offices/list/os/technol ogy/pl an/2004/site/thepl an/edlite-Recommendations.html, (02/10/2011).

3Information Literacy Education.

“Base de données bibliographiques en psychologie et en sciences de I'éducation.

SDeux articles avant 1990, deux entre 1990 et 1999, 470 entre 2000 et 2009 et 163 sur 2010 et 2011.

SAvec, dans I'ordre du nombre d'articles publiés : Journal of Academic Librarianship, Information Research: An International Electronic
Journal, Journal of Librarianship and Information Science, Portal: Libraries and the Academy, Education Libraries, Issues in Science and
Technology Librarianship, Public Services Quarterly, Behavioral & Social Sciences Librarian, School Library Media Research et Journal
of Web Librarianship.
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Pour le terme Critical Thinking, la fréquence des associations est nettement inférieure. Sur les 2 200
descriptionsavec leterme Critical Thinking, seulement 53 contiennent également leterme Information
Literacy. En réalisant d'autres croisements, on constate que seulement 61 de ces 2 200 articles
contiennent letermelibrary (mots du titre, résumé ou descripteurs) et que les sujets associés (Thinking
ills, Teaching Methods, Foreign Countries, Problem Solving, Undergraduate Sudents, College
Sudents, Student Attitudes, Instructional Effectiveness et Comparative Analysis) sont assez éoignés
du concept d'IL.

Tableau 9.1. Nombre d'articles publiés dans des revues académiques (ERIC)

80-89|90-99 00-09 10-11 5 crois IL |prop.IL? |prop. DEP
Information Skills 0 0 124 |43 |167 |129 77,25%  |43,00%
Library Sills 1 1 42 |6 50 |22 44,00% 7,33%
Information Seeking 3 1 202 |75 |281 |46 16,37% 15,33%
User Needs (Info.) 0 1 123 |22 (146 |22 15,07% 7,33%
Information Needs 0 2 135 |33 170 |22 12,94% 7,33%
Information Utilization 3 0 85 |29 |117 |12 10,26%  |4,00%
Users (Information) 0 3 151 |47 (201 |20 9,95% 6,67%
Access to Information 0 0 821 |273 |1094 |65 5,94% 21,67%
Information Retrieval 2 1 262 |64 330 |19 5,76% 6,33%
Navigation (Inf. Syst.) 0 0 63 (27 |90 |4 4,44% 1,33%
Critical Thinking 13 |56 [1660 (469 |2200 |53 2,41% 17,67%

3Proportion d'articles contenant également e terme Information Literacy
bProportion des 300 articles IL contenant également ce terme-la

Il n'en reste pas moins que 53 articles "IL" sont également décrits avec le terme Critical Thinking.
Tous les modéles décrits plus haut y font aussi référence et il faut bien admettre qu'en dehors des
compétences plus techniques, la pensée critique et I'attitude critique face a I'information sont bien
au centre du processus d'acces a l'information. En 1983, avant méme |'adoption du concept d'IL,
McCormick (1983) soulignait déja I'importance du Critical Thinking dans son article : "Critical
thinking and library instruction”.

Maan (2011) propose une approche de I'éducation a l'information davantage centrée sur I'attitude
critique et Schroeder (2012), dans le dernier rapport de I'ACRL "Transforming Information Literacy
Programs’, pense qu'il est envisageable de fusionner les objectifs de I'lL avec ceux du Critical
Thinking. Cette fusion donne aux formateurs lapossibilité d'avoir de nouveaux alliés stratégiques dans
I'institution.

Pour SheilaWebber et Bill Johnston (Webber et al, 2006), les enseignants sont en partie responsables
de larelative invisibilité de I'lL. 1ls ont démontré que la majorité des enseignants estiment encore
que larecherche d'information est innée et est une compétence qui Sapprend par essais et erreurs, en
conformité avec leur propre expérience.

Lacultureuniversitaire est aussi pointée du doigt. Lesadministrateurset |esenseignantsdesuniversités
ne sont généralement pas disposés a sacrifier du temps pour I'lLE et ne souhaitent pas donner aux
bibliothécaires une place dans le curriculum des éudiants (Badke, 2010). Pour eux, les priorités sont
ailleurs (Bennet, 2007).

Pour Higntte et al. (2009), certains enseignants et administrateurs ont du mal afaire lapart des choses
entre IL et nouvelles technologies de I'information, les " Computer Literacies'.

Deux études (Webber et a., 2006; Andreta et al., 2008) montrent que, dans les universités du
Royaume-Uni, I'lLE est le plus souvent considérée comme une remédiation qui requiert seulement de
courtes périodes d'intervention pour présenter la bibliotheque, expliquer comment chercher dans les
bases de données et comment rédiger une bibliographie.
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Pour Bruce et a. (2006), les différentes fagon de voir le concept d'IL, et de I'intégrer ou le rejeter,
sont comparables aux différentes fagons de concevoir le "teaching and learning”. On retrouve cette
réflexion chez |es défenseurs du Problem-Based Learning (voir I'article RFP95).

Badke (2010) confirme la portion congrue accordée a I'lL. 1l décrit une autre étude qui porte sur le
degré d'implantation des formations au Canada et aux Etats-Unis dans 100 colléges et universités. Son
analyse montre que la majorité des formations est dispensée en une seule séance, généralement sur
une heure. Moins de 6 % des formations sont sanctionnées par un ou deux crédits. Moins de 4 % font
I'objet d'une formation de trois crédits.

En Belgique, les situations sont également assez contrastées. De nombreuses formations sont intégrées
au curriculum avec une sanction de un a quatre crédits (voir chapitre 4) alors que, paradoxalement,
des publications comme le rapport sur les "recherches et actions en faveur de la réussite en premiére
année universitaire" (Parmentier, 2011) ne mentionne a aucun moment le recours a une bibliothéque
ou ade l'information (livres de référence, articles, manuels, sitesweb...).

Les bibliothécaires

Leshibliothécaires sont des pionniers en matiére de formation documentaire et au centre du probléme.
Nousy faisions déjaallusion au chapitre 2.

La situation aux Etats-Unis en est un bon exemple. La jobliste de I'ALA’ propose en permanence
des dizaines d'offres d'emploi pour la catégorie "Information Literacy/Instruction” (et il y a d'autres
catégories proches comme : Instruction Librarian, Learning Commons Librarian ou Librarian for
elLearning). La fonction est par ailleurs bien décrite sur une autre page de cette méme ALAS,
Pourtant, | es statistiques du NCES’ (Phan et al., 2011) nousindiquent que lafonction de formateur du
bibliothécaire n'est pas vraiment au centre des préoccupations des universités nord-américaines.

Dans cette enquéte, qui concerne I'année 2010, alors que 83,8 % des bibliothégques déclarent faire
de I'lLE, il n'y a, dans ce groupe, que 50,3 % des bibliothéques qui ont défini ce qu'est un étudiant
information literate et 32,7 % qui ont incorporé I'lL dans les missions de l'institution. Quand I'lL
est intégré dans le plan stratégique de I'institution (une institution sur cing), ce plan stratégique ne
reconnait un réle ala bibliothégque que dans 25,6 % des cas.

Pour que la collaboration entre la bibliotheque et l'institution fonctionne bien, il faut une
compréhension commune du concept dIL (Ivey, 2003). C'est a I'évidence une des causes de
I'invisibilité du concept décrite plus haut. L'IL est trop souvent associé, voire limité, aux nouvelles
technologies de I'information et de la communication.

Il faut aussi que le bibliothécaire soit reconnu comme compétent en matiéere de bibliothéconomie et
d'ILE. Il faut aussi que des contacts étroits soient noués entre les enseignants, spécialistes de contenus
disciplinaires, et les bibliothécaires, principalement au moment de la planification et de I'évaluation
des programmes d'enseignement (Ivey, 2003).

Le hibliothécaire a une position inconfortable. Il doit se faire accepter. Pourtant, il enseigne d§a
lorsqu'il est au comptoir ou quiil donne des formations ponctuelles. Le bibliothécaire est parfois
considéré comme un enseignant a part entiére, maisil doit souvent convaincre de sa crédibilité.

Laura Saunders (2011) estime que, méme si, comme on |'avu plus haut, |e bibliothécaire est souvent
loin d'étre considéré commeun pair par lesenseignants, qu'il estimelui-méme ne pas étre suffisamment
formé pour enseigner, il peut posséder les qualités attribuées au teacher leader. Le teacher leader,
gue I'on pourrait traduire par "enseignant influent" (ou "chef de file", "meneur", "pilote"...), c'est
I'enseignant bien intégré dans son institution, qui est considéré comme un enseignant efficace et

compétent, est écouté et peut participer au fonctionnement de son institution.

Il doit démontrer que I'lL dépasse largement la bibliothéque et I'accés a I'information et que ces
compétences sont génériques et transdisciplinaires. 1l doit bien expliquer que son réle et celui des

"American Library Association (http://joblist.ala.org, [27/08/2012]).
Swww.al a.org/acrl/standards/prof standards
®National Center for Education Statistics, US Department of Education.
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enseignants sont complémentaires. Il est le spéciaiste de l'information et I'enseignant, celui des
contenus.

Pour convaincre, il peut par exemple proposer des outils de formation, en ligne, accessibles a tous et
bien visibles (Owusu-Ansah, 2004)'°. Une autre méthode plus originale est proposée par le projet PIL
(Project Information Literacy) del'iSchool del'Université de Washington. Ce projet aété misen place
en 2008 par Alison Head, Dan Meritus et Michael Eisenberg™™. 11 étudie en profondeur les stratégies
de recherche d'information des étudiants et publie réguliérement ses observations a l'intention des
enseignants (Bell, 2011).

Pour Saunders (2012), "it is incumbent on librarians to initiate and continue conversations about
information literacy with faculty".

10A Gembloux, tous les outils de formation sont bien visibles (& partir des pages Web de |a Bibliothéque et sur le dépét institutionnel ORBI)
et en libre accés.

M. Eisenberg est coauteur du célébre modéle the big six skills (Eisenberg et al., 1990) qui a longtemps servi de base a la construction des
formations al'information.
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La place des bibliotheques

Le changement |e plus visible en matiére de bibliotheques est I'apparition des Information Commons
tels I'emblématique Rolex Learning Center® construit sur le site de I'Ecole polytechnique fédérale de
Lausanne en Suisse ou I'Information Commons de I'University of Sheffiel d.

Les Information Commons, bien décrits par Britto (2011), sont le plus souvent appelés "learning
center" en Europe (CPU, 2011). IIs sont nés dans les années 2000 en Amérique du Nord. C'est une
évolution logique des hibliothéques pour sadapter aux nouvelles méthodes pédagogiquesd'acquisition
des savoirs, aladématérialisation des documents et ala vulgarisation de la bureautique.

Ce sont des lieux conviviaux et fonctionnels ou se concentrent physiquement différents moyens
et ressources informationnelles, technologiques, linguistiques ainsi que des ressources liées a la
production du savoir afin de les mettre a la disposition des usagers. L'objectif visé est de permettre
aux usagers d'accéder aun méme endroit aux ressources documentaires, aux outils de bureautiques, de
disposer d'espaces de travail individuel ou en groupe et d'avoir en permanence acces a des personnes
ressources.

Plus spécifiqguement en matiére d'IL, Saunders (2008) estime qu'il n'y a pas réellement d'étude sur
son avenir. Pourtant, les experts sont globalement optimistes. I1s pensent qu'ils continueront a jouer
un role central et que les collaborations avec les enseignants vont saccroitre. Pour eux, les obstacles
principaLix restent |'attitude des facultés, le mangue de moyens et de temps. La collaboration avec les
enseignants est indispensabl e puisgue ce sont eux les spécialistes des contenus. Elle est réguliérement
citée (Massis, 2012) comme un obstacle mais aussi comme un objectif fondamental .

Pour I'enseignement, e focus de ce 21° siécle est trés clairement orienté vers |'apprentissage tout au
long de la vie, I'employabilité et la citoyenneté (Bent et al., 2009 ; Kutner, 20113). Pour Kuhlthau
(2010), I'lL est un des cing objectifs de I'enseignement a c6té du "learning how to learn”, du
"curriculum content", des "literacy competences’ et des "social skills".

Plusieurs bibliothécaires reviennent pourtant sur le terme "literacy”" qui est trop souvent associé aux
compétences de base de lecture et d'écriture. Jesus Lau et Dave Nicholas ont par exemple déclaré, lors
du congrés LILAC 20114, guils n'étaient plus en faveur de I'utilisation de ce terme parce qu'il leur
semble dépassé (Zizani, 2011).

La notion de Metaliteracy proposée par Mackey et a. (2011) permet d'éargir le cadre de I'lL mais
ne résout pas ce probléme terminologique. Elle intégre pourtant toutes les technologies et unifie les
types d'al phabétisation multiples. Cette redéfinition de la maitrise de I'information éargit la portée
des compétences et met un accent particulier sur la production et le partage d'informations dans les
environnements numériques participatifs.

Cequi est certain, c'est quel'approchedoit étre plus gl obal e et moins centrée sur certaines compétences
spécifiques.

En France, le débat mené en grande partie a partir de I'ERTE reléve un remplacement progressif
de I'expression "maitrise de l'information" (Chevillotte, 2007 ; Horton, 2007) par le concept de

Uhttp:/frolexl earningcenter.epfl.ch/, (27/08/2012).

2http://www.sheffiel d.ac.uk/infocommonsivisitors, (27/08/2012).

SKutner, L. & Armstrong, A. 2011. Rethinking information literacy in a globalized world. LILAC 2011, British Library and London School
of Economics, 18-20 April, 2011. Cité par : Zazani (2011).

4 ibrarians’ Information Literacy Annual Conference organisée par |aBritish Library et |aLondon School of Economics and Political Science
du 18 au 20 avril 2011. Cette conférence est annuelle. Le LILAC 2012 sest tenu ala Glasgow Caledonian University du 11 au 13 avril 2012.
SCette équipe de " Recherche Technol ogique en éducation Cultureinformationnel le et curriculum documentaire”, dirigée par Michéle Gellereau,
implique 15 enseignants-chercheurs. L'ERTé a été créé | ors des " Assises national es pour I'éducation al’information” en mars 2003 (le groupe
EduDOC faisait partie des organisateurs). Les laboratoires GERIICO (université de Lille) et CIVIIC (université de Rouen), & l'origine du
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"culture informationnelle" (Le Deuf, 2009 ; Noél, 2009 ; Serres et a., 2010) en méme temps que
I'apparition d'une réelle didactique6 liée a cette culture informationnelle. Ballarini (2010), dans le
rapport 2010 de I'ERTE, décrit cette didactique de la culture informationnelle comme "une véritable
culture de type lettrée relative aux problématiques et aux phénomeénes liés a l'information, a la
documentation et a la communication. La dimension communicationnelle prenant une importance
accrue non seulement dans | es pratiquesinformationnellesinformelles des jeunes mai s également dans
les pratiques professionnelles de tous les secteurs du monde du travail”.

A la suite de ces travaux, le GRCDI’ a rédigé 12 propositions (Duplessis, 2010) a l'intention
des ingtitutions, des chercheurs et des acteurs (bibliothécaires et enseignants). Ces propositions
cadrent I'ensemble du curriculum et vont de I'approche disciplinaire a la formation des enseignants
responsables de I'éducation a l'information, en passant par l'identification et la définition des
compétences a enseigner, la progression, les évaluations ou l'interdisciplinarité. Ellesinsistent sur la
place a donner aux savoirs et ala culture.

Dans les conclusions du premier article (BBF99), nous décrivions plusieurs pistes. Elles allaient d§ja
encesens:

» "mettre en place, atitre de banc d'essai, des formules simplifiées mais a visée méthodologique, de
formation documentaire” ;

 "éaborer des preuves complémentaires de |'efficacité de la formation documentaire par rapport a
laréussite scolaire et professionnelle” ;

 "éargir notre formation didactique” ;
 "éablir les dialogues nécessaires avec les autres membres de |'équipe éducative” ;

* "interroger nos décideurs sur leur volonté de transformer le projet pédagogique de l'institution
scolaire”.

Au cours de ce travail nous n'‘avons pas développé la formation dans |'enseignement obligatoire
(primaire et secondaire). Celle-ci doit aussi étre améliorée, essentiellement par la formation des
enseignants (Williams et al., 2007 ; Catts et al., 2008 ; Boekhorst et al., 2009 ; Kovalik et al., 2010 ;
Wilson et a., 2011).

Letravail de conviction et de preuve reste a poursuivre. Le présent travail en constitue modestement
un éément.

Les nouveaux outils et modes d'acces a
I'information

A coté du Web sémantique qui permet progressivement aux moteurs de recherche classiques de
"comprendre” |e contenu des requétes et des pages indexées, de nouveaux outils proposent maintenant
une "exploration documentaire” ("discovery tools') plutét qu'une recherche documentaire. Les
ressourcesinternes (catal ogue, dépbt institutionnel, dépdt detheses...) et externes (bases de données...)
sont progressivement intégrées dans une méme interface.

D'un point de vue bibliothéconomique, les outils d'exploration proposent une réelle révolution de
la recherche d'information en bibliothégue en "googlelisaant"8 la recherche. En pleine évolution, ils

projet. Le CNDP/Scéren, les sept URFIST, I'ENSSIB/FORMIST, I'INRP, les IUFM de Lille et de Rouen et la FADBEN sont partenaires

oir ace sujet le dernier titre du chapitre 4, "Vers une didactique de laformation al'information”.
“Le "Groupe de Recherche sur |a Culture et |a Didactique de I'Information” est un groupe de recherche inter-régional (Bretagne, Pays de la
Loire, Normandie), réunissant une douzaine de personnes. || a été créé en janvier 2007, al'initiative de I'URFIST de Rennes, en étroite liaison

8Néologisme signifiant : recherches muiltiples sur Internet & partir d'un seul moteur de recherche et d'une seule zone de saisie de |a question.
Google est entré en 2006 dans le Webster's Dictionary mais n'est pas encore adopté par les dictionnaires francophones. Ce néologisme mettra
certainement encore plus de temps ay entrer.
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Pistes pour I'avenir

sont orientés "usagers’. lls entendent proposer des interfaces simples et intuitives que |'usager peut
personnaliser suivant ses besoins.

L 'utilisateur ne doit plus se demander sil est dansle catalogue (ou il netrouverapas darticles) ou dans
une bibliographie (ou il ne trouvera pas les livres présents dans sa bibliothéque). En méme temps, il
ne sait plus vraiment quel type de documentsil cherche et comment il doit chercher.

Les contenus proposés sont souvent enrichis (résumé, image de la couverture, liens vers d'autres
documents...) et larecherche est aidée par un systéme de facettes (pour réduirele nombre de réponses).
En utilisant ces principes (personnalisation, communication, recommandation...), ces outils placent
résolument la bibliotheque au coaur du Web social.

Lechoix decetyped'outil est aussi un choix philosophique. Il simplifie, enalant trésloin, larecherche
d'information. Pourtant, I'utilisateur ne sait plus toujours identifier la source des informations qu'il
obtient :

Sagit-il d'un article ou d'un chapitre delivre ?

L'information est-elle gratuite ou payante ?
 L'information est-elle libre ou protégée ?

L'information se trouve-t-elle dans I'institution ou sur un serveur extérieur al'institution ?

* Quel est le niveau scientifique de ce document ?

Par ailleurs, les outils de partage documentaire tel les outils bibliographiques comme Mendeley ou
Zotero, les réseaux sociaux Twitter ou Facebook ou les Wiki comme Wiki pedia9 font maintenant
intégralement partie du nouveau paysage documentaire Web 2.0. Ils sont autant de nouvelles sources
d'information, scientifiques ou non.

Il'y a 20 ans, le choix du vocabulaire et le choix des outils documentaires étaient au centre des
préoccupations des formateurs. Avec la dématérialisation de I'information et la multiplication des
modes d'accés décrits ci-dessus, les formateurs doivent repenser les contenus autant que les objectifs
des formations.

L es objectifs sont devenus davantage sociaux (ou sociétaux) et professionnels que techniques. L'acces
al'information est plus simple. Le web sémantique simplifie (méme sil y a bien souvent des pieges)
les problémes de vocabulaire et de terminologie. Le Web 2.0 et les outils d'exploration documentaire
multiplient les accés a une méme information et permettent de retrouver des informations parfois
négligées. Cependant, une communication scientifique reste une communication scientifique ayant
fait I'objet d'une validation rigoureuselo.

Plus que jamais donc, I'accent doit étre mis sur |'attitude critique, la sélection des contenus et les
comportements éthiques (plagiat, partage...). Cependant, méme s les accés sont simplifiés, nous
continuons apenser que les personnesformées doivent toujours pouvoir bien appréhender le mondede
la communication scientifique dans son ensemble, ses acteurs, sesrégles et ses circuits. Les contenus
des cours donnés a Gembloux, présentés dans le chapitre 7, resteront aussi complets que possible sur
leur présentation.

9Avec les risques connus de confusions entre notoriété et autorité, entre le quantitatif et le qualitatif.
1Oveme si des voix sélévent pour mettre en cauise le processus de peer reviewing mettant en avant les avantages d'un processus de validation
participatif, a posteriori, comme celui de wikipedia.
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Chapitre 11. Conclusions

On pourrait se poser laquestion de la pertinence de ce travail, se dire que laformation al'information
et, surtout, larésolution de problémes d'information, ont toujours existé.

Nous avons pourtant vu, dans|'introduction, que pour les sciences exactes et plus spécifiquement pour
les sciences de I'ingénieur, le recours a une documentation externe pour compléter un cours, effectuer
un travail, résoudre un probleme d'information n'est majoritairement pas une habitude ancienne. C'est
ici que I'on vait la nette différence entre les sciences humaines et | es sciences exactes.

Que ce soit en histoire, en philosophie ou en lettres, lelivre et I'écrit sont des outils de travail de base.
La résolution de problémes d'information, la recherche d'information et la critique des sources ont
toujours été au centre de leurs préoccupations et intégrées depuis dans I'enseignement. L'évolution n'y
est pas moins fulgurante pour autant et justifie largement que I'on sy intéresse.

Accéder, évaluer, comprendre et utiliser l'information scientifique est un des objectifs de
I'enseignement universitaire, de I'éducation tout au long de lavie &t, en ce qui nous concerne ici, de
laformation des bioingénieurs.

Le bioingénieur et la littérature scientifique

Dans I'introduction nous avons défini la littérature scientifiqgue comme un outil de communication
entre scientifiques permettant de faire I'état des connaissances aun moment donné. C'est aussi un outil
permettant a chacun de sinformer, de former et mettre a jour ses connaissances a partir de contenus
valides et validés. La révolution éectronique, qui n'a pas épargné la littérature scientifique, est une
des raisons d'étre de ce travail.

Une analyse de la littérature montre que l'ingénieur (en général), jusqu'au début des années 1990,
n'était pas un grand utilisateur de littérature scientifique. Ce n'est qu'au début des années 1990, dans
les grandes écoles d'ingénieurs, que ceux-ci se sont intéressés a la littérature scientifique et que des
formations a son utilisation ont été organi sées.

Les comportements de lecture sont surtout influencés par la discipline scientifique. Les ingénieurs
lisent essentiellement des articles liés aleurs activités de recherche. |Is passent plus de temps sur un
article qu'un médecin qui lit préférentiellement des articles récents.

Des analyses statistiques et bibliométriques réalisées sur les 25 derniéres années montrent que les
bioingénieurs de Gembloux privilégient les périodiques et utilisent autant que les autres scientifiques
belges les ressources éectroniques mises a leur disposition. On constate aussi que, depuis 2000, ils
empruntent moins de documents alabibliothéque et demandent moins de photocopies d'articles. Cette
diminution coincide avec |'apparition des revues é ectroniques qu'ils utilisent massivement.

Commelesautres scientifiques en Belgique, ils publient de plus en plus d'articles dans des revues avec
facteur d'impact. La proportion d'articles par rapport aux autres types de publications est passée de 70
% avant 1990 & 80 % depuis 2000. Il y a aussi plus de citations par article (17 citations avant 1990
a plus de 40 apres 2005). Les domaines couverts par ces publications sont par ailleurs trés variés et
représentent bien I'étendue du champ de travail du bioingénieur et la diversité des matiéres traitées.

Toutes ces données influencent la formation qui leur est donnée. Elles ont probablement été
influencées par |es formations dispensées depuis 1985.

Toutefois, seulement un quart des bioingénieurs formés a Gembloux font carriére dans la recherche.
Une attention toute particuliére est dés lors également portée a la recherche d'information pour la
formation tout au long de lavie.

L'éducation a l'information

Il apparait clairement que de solides capacités informationnelles sont indispensables a une vie
professionnelle et une citoyenneté responsable et active.
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Conclusions

Laformation al'information trouve essentiellement ses origines dans |'évolution de la pédagogie qui
propose un enseignement davantage centré sur |'apprenant qui accéde lui-mémeal'information pour se
former et dans les révolutions informatiques et révolutions de |'offre documentaire (quantité, vitesse,
proximité).

Le concept d'Information Literacy (IL), qui alargement été utilisé et développé dans ce travail, est
en fait apparu en 1989. Cette nouvelle didactique de I'acces a I'information concerne, au départ, la
capacité de savoir reconnaitre un besoin d'information et de localiser, évaluer et utiliser I'information
nécessaire.

L es compétences documentaires sont des compétences transversales et durables. L'acquisition de ces
compétences par immersion ne fonctionne pas. Une formation spécifique est nécessaire. Laformation
serasoit technique (" presse-bouton"), soit méthodol ogique. Cette derniéredoit aller enamont et enaval
de larecherche documentaire pour tenir compte de tous |es aspects de larecherche et de laproduction
d'information.

L'éducation a l'information doit étre au coaur du projet pédagogique. Les collaborations avec les
enseignants, spécialistes des contenus, est indispensable. C'est [oin pourtant d'étrele casfin desannées
1990, ce n'est encore que rarement le cas actuellement.

Quelles compétences de base ?

En 2007, une évaluation objective des compétences documentaires des étudiants qui accédaient a
I'enseignement supérieur en Communauté francaise de Belgique (Fédération Wallonie-Bruxelles) a
permis de confirmer que le niveau est bas, plus bas encore que celui révélé par une enquéte réalisée
au Québec en 2003.

L es étudiants sondés utilisent largement Internet comme seule source d'information. I1s comprennent
I'importance de I'utilisation de bons termes de recherche mais ignorent les spécificités de larecherche
documentaire (opérateurs booléens) et de la littérature scientifique (thésaurus, bases de données
bibliographiques, périodiques scientifiques). |ls ne connaissent pas les principes de base du droit
d'auteur et de la propriété intellectuelle.

Cette recherche a permis de déterminer une ligne de base en vue d'organiser des formations. Une
analyse spécifique des étudiants qui accedent aux études de bioingénieurs montre que, comme les
autres, ils ont un impérieux besoin de formation.

De nombreuses études plus récentes confirment les conclusions de cette recherche. Les étudiants
utilisent prioritairement des sources connues comme Google et Wikipedia. Ils ont une utilisation
pauvre des outils, utilisent des requétes avec un seul terme ou des phrases, sansvocabulaire spécialisé.
I1s sont incapabl es d'effectuer une évaluation critique et une sélection des documents.

Quelles formations leur proposer ?

Une étude, réalisée en 2005, sur les formations organisées ailleurs en Belgique montre que lamajorité
des bibliothéques organisent des formations techniques a un outil en particulier. Dans certains cas,
des enseignants confient aux bibliothécaires 2 a 4 h de leurs cours, dans d'autres, des bibliothécaires
donnent des cours plus éaborés (plus de 10 h), inscrits a I'horaire et intégrés dans le cursus. Ces
derniers sont cependant plus rares’.

La situation en France semble plus structurée. Les écoles d'ingénieurs proposent des exemples
intéressants de formations. L e réseau des sept URFIST (Unité Régionale de Formation al'Information
Scientifique et Technique) est aussi un exemple qui n'a pas d'équivalent en Belgique. Dans les
universités francaises, les formations sont généralisées. Elles sont cependant courtes (1 a3 h) et plutét
techniques (consacrées a quel ques outils en particulier).

LA I'Université de Lidgeil y anéanmoins 28 cours inscrits & I'horaire.
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Quelles pistes pour une meilleure intégration
de I'information dans la formation ?

L'utilisation du Problem Based Learning (PBL) ou apprentissage par la résolution de problémes
comme model e de formation fai sant massivement appel alarecherche d'information est une des pistes.
Ce modél e propose d'abandonner la legon magistrale et de favoriser |'autonomie et la motivation des
étudiants. Il propose aussi des modifications importantes des pratiques d'éval uation.

Le PBL donne une place importante aux bibliothéques et al'accés al'information. On doit cependant
noter que la percée du concept est faible dans les milieux universitaires. Les résultats sont pourtant
encourageants. Les promoteurs du PBL annoncent de meilleures capacités de mémorisation, de
résolution de problémes et d'intégration des concepts scientifiques de base. |Is garantissent aussi une
augmentation de |'autonomie dans | es apprenti ssages.

Spécifiquement en matiere de formation al'information, le PBL est une solution intéressante. |1 existe
des formations organisées avec des situations-probléemes comparables a celles proposées en facultés
de médecine. Cependant, al ors que |'on note une augmentation des publications sur le PBL en sciences
de I'éducation, les sciences de I'information ne semblent toujours pas beaucoup Sy intéresser.

Malheureusement, suite a des réductions des budgets, il y a, dans les universités ayant adopté ce
principe didactique, une perte de I'orthodoxie des débuts. Elle est marquée par une diminution de
I'efficacité de la formation.

Et 'enseignement a distance ?

Un cours de méthodologie documentaire est bien adapté a I’ enseignement a distance puisgue la
majorité des contenus peuvent étre mis en oauvre (présentation, exercisation...) directement a partir
du méme support (informatique).

De 2001 a 2003, a Gembloux et a Liege, la mise au point d'un portail de formation documentaire a
distance a permis de tester |'utilisation de |I'enseignement assisté par ordinateur pour les formations
a l'information. Basé sur un systéme ouvert, le projet DEFIST sest focalisé sur les aspects
méthodologiques de la formation avec une profonde réflexion sur le parcours de formation,
basé sur une systéme modulaire. Il a été concu pour étre utilise comme support de formation
(enseignement mixte) avec plusieurs niveaux, plusieurs contextes et plusieurs styles d'apprentissage
(textes, exemples, exercices).

A Gembloux, le portail WebCT aaussi été utilisé, a partir de 2001-2002, pour les cours destinés aux
doctorants (cours obligatoire) et aux étudiants bioingénieurs de quatrieme année (cours libre).

Ces expériences nous ont permisde comprendre l'intérét d'un accompagnement constant des étudiants,
delanécessité de varier les activités et de motiver les éudiants avec |'auto-évaluation. Elles nous ont
aussi permis de confirmer qu'une solution mixte, combinant des cours en auditoire et en laboratoire et
un enseignement a distance, était probablement la mieux adaptée aux formations documentaires.

Ces expériences nous amenent aussi a nous interroger sur |'utilisation des outils interactifs du Web
2.0 dans les formations a l'information. 1l faut constater qu'ils sont trés clairement sous-utilisés et
principalement focalisés sur lamessagerie et lesvidéos. || n'y apas assez d'utilisation des applications
2.0 danslesformations alors qu'elles permettent de mieux comprendre les besoins des étudiants et de
proposer des projets collaboratifs de maniére plus simple et plus conviviae.

Quelle évolution ?

Undesobjectifsdecetravail était aussi de décrirel'évolution desformationsa Gembloux et I'évolution
du concept d'IL.
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L es premiéres formations a Gembloux datent de 1985. De 3 heures intégrées aun autre cours, pendant
les 10 premiéres années, elles ont ensuite été proposées sur 10 puis 15 puis 24 heures. D'abord en cours
libre, les formations sont depuis deux ans reprises dans | e cursus des étudiants de troisiéme année et
sanctionnées de 2 ECTS.

Les cours intégrent les divers aspects de la littérature scientifique y compris la rédaction d'un article
scientifique et proposent un ensemble de contenus permettant aux étudiants de bien comprendre le
monde de la communication scientifique, ses acteurs, ses régles et ses circuits.

Leconcept d'IL, qui sert de modéle a ces cours, devient progressivement un guide pour les démarches
de résolution de problémes dinformation. Sa description est de plus en plus précise et plusieurs
modéles détaillés sont maintenant proposés (ACRL, INFOSEEK, ROSS, Seven Pillars ou ANCIL).
L'UNESCO suggére méme une extension du concept aux médias (Media and Information Literacy).
Ces modél es sont de précieux guides pour éaborer des formations.

Cependant, méme s |le concept est largement décrit dans la littérature, il reste peu visible dans le
monde académique et dans I'ingtitution.

Cetterelative invisibilité est confirmée par une analyse bibliométrique. L es explications que I'on peut
trouver pointent du doigt certains académiques qui estiment que I'lL est une compétence innée. Dans
lamajorité des cas, les priorités sont ailleurs et |es formations sont seulement considérées comme une
simple remédiation pour rédiger des bibliographies ou utiliser un outil documentaire spécifique. Dans
ce cas, une seule séance est considérée comme suffisante pour résoudre ce "probleme”.

Il'y a généralement confusion entre IL et nouvelles technologies de I'information et de la
communication. Le bibliothécaire qui est totalement convaincu du bien-fondé de sa démarche n'est
pas nécessairement intégré dans les plans stratégiques des universités. Il faudrait idéalement une
compréhension commune du concept d'IL et une reconnai ssance des compétences du bibliothécaire.
Le bibliothécaire doit étre intégré dans son institution, ére compétent et écouté. Il doit travailler en
étroite collaboration avec les enseignants, spécialistes des matieres.

C'est en définitive le concept de critical thinking qui semble étre le lien entre le monde académique
et les bibliothéques.

Quelles pistes pour l'avenir ?

Peu importe comment ces cours et formations sont appelés. Pour d'aucuns, le terme literacy peut
étre réducteur. Ce n'est peut-étre pas la cause du décalage entre les enseignants et les bibliotheques
mais c'est probablement une autre piste intéressante. On peut parler d'Information Literacy Education
ou de Media and Information Literacy mais aussi d'Information Skills Education, de Research and
Information Skills ou Critical Thinking Education.

Avec |es progrés technol ogiques, les avancées du Web social et lamultiplication des modes d'acces a
I'information, les objectifs des formations deviennent plus sociaux et professionnels que techniques.
L'avenir doit étre focalisé sur I'apprentissage tout au long de lavie, I'employabilité et la citoyenneté.
L'utilisation des concepts de metaliteracy ou de "culture informationnelle" permet de sortir du cadre
et integre toutes les technologies.

Il faut en tout cas éviter de se focaliser sur des compétences trop spécifiques.

Nous l'avons vu, les modéles sont nombreux et abordent peu ou prou les compétences que nous
avons identifiées. La bibliothéque, le bibliothécaire, le spécialiste de I'information mais aussi les
enseignants doivent tout mettre en aauvre pour que ces compétences soient totalement intégrées dans
les engagements pédagogiques de nos universités et nos écoles.

Pour nous, laformation a l'information doit viser a permettre a |'étudiant de trouver sa place, en tant
gue lecteur et en tant qu'auteur, dans le monde de la communication scientifique. L'approche doit étre
résolument méthodol ogique et doit intégrer, a chaque étape du processus, une bonne connaissance de
touslesconceptsmisen jeu et permettreal'étudiant de bien comprendre le monde delacommunication
scientifique, ses acteurs, ses régles et ses circuits.
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Il doit pouvoir maitriser un certain nombre de concepts, accéder al'information de maniére autonome,
acquérir une attitude critique et éthique face a l'information et acquérir des capacités de synthése et
de production (de textes et de bibliographies).

Il faut, dans ces formations, retrouver un ensemble de compétences, partant de l'identification d'un
besoin d'information afin de résoudre un probléme pour aboutir & une réponse a cette question, voire
ala production d'une communication scientifique de qualité (un travail, un rapport, une conférence,
un article...).

Enfin, cette formation doit reposer sur une véritable didactique de I'informati on-documentation.
Cette didactique doit étre basée sur un corpus autonome, représenté ici par les concepts a maitriser
(et développés dans le manuel "Lire et écrire la littérature scientifique'® qui sert de support aux
formations).

Les outils de formation et les supports développés a Gembloux, présentés dans |le chapitre 7 de ce
travail, montrent que la réflexion et les réalisations sont trés clairement en avance sur ce qui se fait
en général. L'intégration est déja remarquable. Le cours pour les éudiants de troisiéme année est
obligatoire, inscrit al'horaire et sanctionné par 2 ECTS®. Il est probablement possible d'aller plusloin
dans les collaborations avec les enseignants afin de mieux intégrer les contenus et les outils.

Ce travail doit permettre, a I'ensemble du corps académique et scientifique de Gembloux Agro-Bio
Tech et & celui de I'ULg, de percevoir le bien fondé de la démarche et percevoir la formation a
I'information comme une discipline a part entiére, autonome, avec des contenus et une didactique
propres.

Laqualité (et le nombre) des publications des chercheurs dans une institution participe a son image.
Le cours DOCUO0449, "Littérature scientifique et méthodologie documentaire”, doit étre considéré
comme une source d'amélioration de laformation des bioingénieurs et singuliérement de laqualité de
leurs productions scientifiques.

2yair http:/finfolit.be/LELiS/, (27/08/2012) et http://hdl.handle.net/2268/109540, (27/08/2012).

3A I'UCL, c'est le stage obligatoire qui constitue le premier apprentissage a |a recherche documentaire et & la rédaction scientifique (http:/
www.uclouvain.be/267209.html, [27/08/2012]) mais aucun cours spécifique n'est intégré au programme. A I'ULB, aucun cours spécifique
n'est intégré au programme de L'Ecole Interfacultaire de Bioingénieurs.
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