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La littératie informationnelle au 
primaire : étude de cas de lecteur·rices 

internautes de 6e année
Joannie Pleau, Université du Québec à Rimouski – Campus Lévis

Résumé 
Le présent article décrit une étude de cas multiples qui s’est penchée sur l’interaction des compé-
tences de navigation, d’évaluation et d’intégration au sein d’un processus menant à la compréhension 
d’informations consultées en ligne, et ce, lors de la réalisation d’une tâche de littératie informationnelle 
par des lecteur·rices internautes de 6e année. L’étude combine l’entretien direct, la verbalisation de la 
pensée, l’entretien libre de verbalisation de la compréhension et l’entretien rétrospectif semi-dirigé. Elle 
permet l’induction d’une mobilisation autorégulée des compétences, en plus de permettre, au départ 
des convergences et des divergences observées entre les cas, la formulation d’une hypothèse de profils 
de lecteur·rices internautes.

Abstract
This article describes a multiple case study that investigated the interaction of navigation, evaluation 
and integration competencies within a process leading to the comprehension of online informations 
during the realization of an information literacy task by 6th grade readers. In combining direct interviews, 
think-aloud protocol, free interviews of comprehension verbalization and semi-directed retrospective 
interviews, this study allows the induction of an autoregulated mobilization of the competencies while 
learning from multimodal and non-linear informations consulted online. It also leads to the hypothesis 
of five online reader’s profiles.

Mots-clés : littératie informationnelle en ligne, multimodalité, compréhension, étude de cas multiples, 
lecteur·rices internautes de 6e année.

Keywords: online information literacy, multimodality, comprehension, multiple case study, 6th grade 
online readers.
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Introduction
Alors que les usages du numérique se redéfinissent au rythme de l’innovation technologique, 
l’activité de lecture évolue et, en ce sens, s’approprier un discours informatif croit en complexi-
té. Le·a lecteur·rice internaute1, dès le primaire (Coiro et Dobler, 2007; Kiili et al., 2020; Pleau, 
2023; Potocki et al., 2020), accomplit des tâches l’incitant à développer une compréhension de 
contenus informationnels multimodaux (Pleau et Boutin, sous presse) présentés de manière non 
linéaire (Acerra, 2021) dans des documents aux formes discursives en constant renouvellement.

Allant bien au-delà de ce que peuvent expliquer les conceptualisations traditionnelles de la 
lecture, s’informer requiert maintenant du·de la lecteur·rice qu’iel navigue une quantité tech-
niquement infinie d’informations sélectionnées, hiérarchisées et mises en évidence par des 
algorithmes (Claes et Philippette, 2020; Verdi et Le Deuff, 2020). Qu’iel recoure à un moteur de 
recherche ou à un agent conversationnel pour s’informer, le·a lecteur·rice internaute actualise 
constamment ses pratiques et développe, au fil de ses navigations et de ses interactions avec 
l’« infosphère » (Reviglio, 2019; Commission mondiale d’éthique des connaissances scientifiques 
et des technologies – UNESCO, 2001), des compétences en littératie informationnelle (Kuiper et 
Volman, 2008; Michelot et Poellhuber, 2019; Simonnot, 2009; Zurkowski, 1974).

Malheureusement, tous·tes les lecteur·rices internautes n’ont pas la possibilité de développer 
leurs compétences de la même manière. Étudier la compréhension d’informations consultées 
en ligne amène inévitablement à s’intéresser aux problèmes d’inégalités numériques dénon-
cés depuis plus de vingt ans (Dewan et Riggins, 2005; Henry, 2007; Mossberger et al., 2003; 
Norris, 2001; Rallet et Rochelandet, 2004); des problèmes qui mettent en lumière les impacts 
socioculturels du numérique (Yagoubi, 2020) rattachés, entre autres choses, à l’accès à l’infor-
mation, à la capacité des individus à faire un usage efficace des outils numériques (Dewan et 
Riggins, 2005; Henry, 2007; Mossberger et al., 2003; Norris, 2001) et à l’écart entre les pratiques 
numériques scolaires et extrascolaires (Coiro et al., 2008). Ces inégalités peuvent entraîner 
des conséquences significatives sur le développement de la compréhension en ligne et sur la 
réussite scolaire (Coiro et al., 2008; Sunderland-Smith et al., 2003). Les « inforiches » et les « in-
fopauvres », des termes utilisés par certain·es (Rizza, 2006; Yagoubi, 2020) pour décrire cette 
division, en sont des exemples.

Les préoccupations autour de la compréhension d’informations consultées en ligne sont par-
tagées par plusieurs disciplines scientifiques. En raison de la complexité de cette question, s’y 
intéresser requiert de considérer une multitude de variables cognitives, sociales, culturelles, 
technologiques, scolaires et sémiotiques. Il est ainsi nécessaire de convoquer différentes épis-
témologies se rapportant notamment aux sciences de la communication et de l’information, 
aux sciences du langage, aux sciences cognitives et aux sciences de l’éducation. Les travaux ac-
tuels documentent l’écosystème numérique (Le Crosnier, 2017), la sémiotique de l’information 

1. Le terme « lecteur·rice internaute » est choisi parce qu’il permet à la fois de comprendre que nous étudions 
les lecteur·rices, donc la personne qui effectue une lecture(réception) d’informations, et le fait que cette lecture 
(réception) se passe en ligne.
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(Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017), l’apprentissage (Coiro et Dobler, 2007; Mayer, 2005, 2020, 
2017), de même que le processus menant à l’intégration de nouvelles connaissances (Salmerón 
et al., 2018; Brand-Gruwel et al., 2009; Rouet et Britt, 2011). Tous·tes observent les activités de 
littératie informationnelle au départ de leur discipline, mais peu croisent les épistémologies 
pour favoriser l’émergence d’une vision holistique d’une telle compréhension.

Les travaux s’étant penchés sur la question se sont essentiellement intéressés aux lecteur·rices 
internautes adultes (Brand-Gruwel et al., 2009; Dumouchel et Karsenti, 2017; Le Bigot et 
Rouet, 2007; Wineberg et al., 2022) ou adolescent·es (Anderson et Jiang, 2018; Coiro et al., 
2015; Hämäläinen et al., 2023; Henry, 2007; Macedo-Rouet et al., 2019; OCDE, 2019; Yagoubi, 
2020) pour décrire et conceptualiser le processus menant à la compréhension d’informations 
consultées en ligne. Très peu d’entre elleux ont considéré l’aspect développemental de ce 
processus. Celleux qui l’ont directement ou indirectement fait ont réalisé des études auprès 
d’échantillons américains (Chen, 2009; Coiro et Dobler, 2007; Henry, 2007), belges (Wiard et al., 
2020), taiwanais (Chen, 2009) et finlandais (Kiili et al., 2020). La revue des écrits scientifiques 
révélait notamment que les apprenant·es, vers l’âge de 10 à 12 ans, rencontraient des difficultés 
dans l’évaluation de l’information (Potocki et al., 2020; Eastin et al., 2006). Elle mettait aussi 
en évidence la complexification, en ligne, du recours aux stratégies d’inférence, de prédiction 
et d’évaluation des choix de lecture (Coiro et Dobler, 2007), de même que la capacité parfois 
limitée des apprenant·es à construire un argumentaire à partir d’informations provenant de 
sources multiples, le tout en recourant au copier-coller et à la paraphrase (Kiili et al., 2020). Ne 
s’intéressant qu’à des aspects spécifiques du processus, ces études, qui pour la plupart datent 
de plus d’une décennie, dévoilent un manque de vision globale dans notre connaissance de l’in-
teraction des compétences de navigation, d’évaluation et d’intégration d’informations consul-
tées en ligne par des lecteur·rices internautes du primaire. Elles n’explicitent pas la réalisation, 
à cet âge, d’une tâche de littératie informationnelle sans que le·a lecteur·rice internaute ne soit 
contraint·e dans le développement de son parcours de lecture, ce qui limite la transposition de 
leurs résultats en contexte de classe.

Considérant les attentes de formation des apprenant·es en littératie informationnelle dès leur 
entrée à l’école (Gouvernement de l’Ontario, 2023), considérant l’importance sociale des com-
pétences rattachées à cette littératie dans la lutte contre la désinformation, considérant le 
besoin criant de données pouvant supporter l’émergence d’une didactique de la littératie infor-
mationnelle numérique et considérant la rare rencontre des épistémologies et des domaines 
dans l’étude approfondie de la littératie informationnelle, le besoin de recherches se penchant 
explicitement sur l’articulation des compétences de navigation, d’évaluation et d’intégration 
d’un point de vue développemental se fait sentir.

Le présent article décrit une étude de cas multiples qui s’est intéressée à l’interaction de ces 
compétences au sein d’un processus autorégulé menant à la compréhension d’informations 
consultées en ligne, et ce, lors de la réalisation d’une tâche de littératie informationnelle par 
des lecteur·rices internautes du primaire. Il présente d’abord les concepts opérationnalisés par 
l’étude en définissant les informations disponibles en ligne, les tâches scolaires de littératie 
informationnelle et la compréhension d’informations consultées en ligne. L’article se poursuit 
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par la description du protocole expérimental privilégié pour une étude in situ des navigations de 
neuf lecteur·rices internautes de 6e année. La combinaison des méthodes verbales et visuelles 
qui a permis la cueillette de données descriptives et multimodales y est alors présentée. L’article 
décrit enfin l’analyse des données et leur interprétation, puis s’achève par une discussion au-
tour d’une hypothèse de profils de lecteur·rices internautes.

1. Cadre théorique
1.1. Les informations disponibles en ligne

Lire en ligne implique de porter son attention vers des informations essentiellement multimo-
dales (Lacelle et al., 2017) où les images, le texte et le vidéo interagissent dans un environ-
nement médiatique (Buccellati, 2008; Lim et Toh, 2020) aux complexités interactionnelles. Le 
sens de ces informations se précise sur la base de leurs caractéristiques intrinsèques, guidant 
l’internaute dans une sémiotique non linéaire (Gervais et Saemmers, 2011) et une rhétorique 
orientée par les intentions de communication informationnelle. Abstraite de matérialité et 
de temporalité, les pratiques d’exploration de ces informations amènent l’internaute vers la 
consultation d’espaces décloisonnés où l’interaction sociale et la collaboration deviennent 
outils d’apprentissage (Pleau et al., 2022).

Le wiki (Acerra et al., 2021; Lacelle et al., 2017), le site de vulgarisation scientifique (Reboul-
Touré, 2020), la chaîne de vulgarisation scientifique (Adenot, 2016; Chevry Pébayle, 2021), le 
blogue de vulgarisation scientifique (Reboul-Touré, 2020; Branca-Rosoff, 2007), de même que 
le dictionnaire en ligne, le moteur de recherche, sont tous des exemples de genres explorés 
par les internautes de 6e année au fil de leurs navigations informationnelles (Martel et Pleau, 
2023). Cette variété générique les confronte à différentes expériences sémiotiques par la mise 
en scène de l’information selon des procédés, des formes, des messages qui leur sont propres 
et qui articulent l’information (Lebrun et al., 2019; Lim et Toh, 2020; Pleau et al., 2022) tout 
en sollicitant un engagement (Demers et al., 2016; Lim et Toh, 2020). Le polymorphisme des 
formes de discours (Pleau et al., 2022) de même que leur hybridation (Paveau, 2012) poussent 
le·a lecteur·rice internaute à élaborer des parcours de lecture flexibles profitant ainsi de l’un des 
principes de l’« infosphère », soit celui d’aller à la rencontre d’une certaine sérendipité en exploi-
tant ses éléments de design (Commission mondiale d’éthique des connaissances scientifiques 
et des technologies – UNESCO, 2001; Reviglio, 2019) au cours de la réalisation d’une tâche de 
littératie informationnelle.
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1.2. Les tâches scolaires de littératie informationnelle

La définition des tâches scolaires réalisées par les lecteur·rices internautes croise les proposi-
tions de Doyle (1983) à celles de Marchionini (1989) et de Bilal (2000, 2001, 2002). Elle décrit des 
tâches cognitives effectuées d’abord en environnement analogique (mémorisation, application 
d’une procédure, compréhension, prise de position; Doyle, 1983), puis numérique (Bilal, 2000, 
2001, 2002; Marchionini, 1989).

Selon les études empiriques de Bilal (2000, 2001, 2002), les tâches réalisées en ligne pourraient 
être décrites selon trois types. Le premier regroupe les tâches invitant l’apprenant·e à vérifier 
des faits en ligne (ex. : Où l’ornithorynque vit-il ?). Le second, décrivant les tâches « orientées vers 
la recherche », incite les internautes à développer leurs connaissances d’un sujet (ex. : Cherche 
des informations en ligne pour comprendre la photosynthèse.). Le dernier type propose quant 
à lui des tâches ouvertes où le sujet est choisi par l’internaute. Dans tous les cas, les ressources 
cognitives de l’internaute sont sollicitées à différents niveaux (figure 1).

Figure 1. Représentation de la charge cognitive en fonction des activités réalisées en ligne selon Bilal 
(2000, 2001, 2002) et Marchionini (1989), tirée de Pleau (2023)

Les tâches scolaires en littératie informationnelle présentent une structure qui se décrit au 
départ de la modélisation d’inspiration cognitiviste d’Eisenberg et Berkowitz (Big Six Skills, 
1990). Celle-ci décrit des habiletés constitutives et conditionnelles associées par Brand-Gruwel 
et al. (2009) à la résolution de problème à partir d’informations consultées en ligne dans un 
processus régulé (figure 2). Selon ces auteur·rices, l’internaute procéderait à la définition d’un 
problème d’information, à la recherche, au survol, au traitement, puis à l’organisation des infor-
mations en vue de leur utilisation.
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Figure 2. Modèle de résolution de problème d’information sur Internet de Brand-Gruwel et al., 2009 
(traduction libre de Pleau [2023])

1.3. La compréhension d’informations consultées en ligne

Lors de la réalisation des tâches scolaires de littératie informationnelle, les lecteur·rices inter-
nautes du primaire seront invité·es à consulter des informations présentées selon des genres 
variés (Gervais et Saemmers, 2011; Gonçalves, 2014; Pleau, 2017; Vandendorpe, 1999), et ce, au 
départ d’une requête dans un moteur de recherche (Cordier, 2017; Pleau, 2023). Comprendre 
les informations engage ainsi différentes compétences, dont la navigation, l’évaluation et l’in-
tégration (Salmerón et al., 2018).

La navigation amène le·a lecteur·rice internaute à développer un parcours de lecture autour 
de son intention de recherche. Iel exploite ainsi les relations de sens qui lient entre elles les 
informations de manière non linéaire et réseautée (Amadieu et al., 2011). Cette navigation est le 
résultat du croisement d’une série de décisions basées sur l’analyse des informations repérées 
en ligne, et du besoin d’information identifié par le·a lecteur·rice internaute (Rouet et Britt, 
2011). Lors du développement de son expertise, ce·tte dernier·ère élabore une représentation de 
différents parcours en ligne; une représentation mobilisée lors de navigations futures (Clark et 
al., 2006). Au primaire, ce parcours peut s’amorcer par la consultation du moteur de recherche 
Google (Cordier, 2017).

En plus de la capacité de développer un parcours de lecture, comprendre des informations 
consultées en ligne requiert du·de la lecteur·rice internaute de fréquentes prises de décision. 
Iel pose ainsi un regard critique sur les informations rencontrées, jugeant de leur pertinence 
et de leur qualité. L’étude de Coiro et al. (2015) soulignait la superficialité des critères auxquels 
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recourent les lecteur·rices internautes de 7e année. Les chercheuses mentionnaient la présence 
de nombres et de statistiques, la présence du symbole de copyright (©️) et le nombre de consul-
tations du document. D’autres chercheur·ses soulevaient quant à elleux une influence des 
connaissances antérieures dans la capacité de l’internaute à avoir confiance en l’information 
rencontrée en ligne (Salmerón et al., 2018; Stadtler et Bromme, 2014). Ainsi, une information 
qui contredirait ses connaissances antérieures pourrait lui inspirer de la méfiance. Coiro et al. 
(2015) ajoutaient que l’expérience personnelle de l’internaute pouvait également influencer 
l’évaluation des informations consultées en ligne (ex. : J’ai déjà mangé cet aliment et je n’ai 
pas été malade, l’information est probablement fausse). L’évaluation de la pertinence, quant 
à elle, amène le·a lecteur·rice internaute à comparer les informations rencontrées en ligne à 
son besoin d’information pour en vérifier l’utilité dans l’atteinte de son intention de recherche 
(McCrudden et al., 2011). Elle pousse le·a lecteur·rice internaute à survoler les informations pour 
repérer et diriger son attention vers les informations qui semblent utiles à sa tâche (Salmerón 
et al., 2018), ce qui lui permet d’effectuer un premier tri duquel découlera un traitement attentif 
des informations sélectionnées.

La compétence d’intégration définie par Salmerón et al. (2018) soulève la complexité du traite-
ment d’informations de genres et de modes variés provenant de sources multiples (Rouet et 
Britt, 2011), mais qui se complètent, se superposent et/ou se contredisent. Elle met en évidence 
la sémiotisation de l’information par la convocation et l’élaboration de représentations mentales 
(Kintsch, 1998), tout en soulignant l’importance de l’agentivité du·de la lecteur·rice internaute 
face à ses apprentissages (Demers et al., 2016). L’intégration réfère à la direction et au maintien 
de l’attention du·de la lecteur·rice internaute envers le traitement des informations consultées 
(Wylie et al., 2018), ce qui interpelle le concept de charge cognitive (Clark et al., 2006). Définir 
l’intégration, c’est considérer le rôle essentiel des connaissances antérieures dans la compré-
hension des informations consultées en ligne (Amadieu et Tricot, 2006; Amadieu et al., 2011; 
Coiro et Dobler, 2007; Mayer, 2017; Rouet et Britt, 2011) et dans la construction de nouveaux 
savoirs, que ces derniers soient développés à l’école ou hors de celle-ci.

2. Les choix méthodologiques
Le présent article présente une étude qui visait à décrire les activités de navigation d’internautes 
de 6e année au cours du développement de leur compréhension d’informations consultées en 
ligne, en plus d’expliquer l’interaction entre le raisonnement d’internautes de 6e année et leur 
prise de décision durant la mobilisation de leurs compétences de navigation, d’évaluation et 
d’intégration.

En raison de la complexité du phénomène à l’étude, du besoin de l’explorer dans le contexte 
le plus naturel possible et de la profondeur de l’analyse requise, l’étude de cas multiples a été 
privilégiée (Gagnon, 2012; Karsenti et Demers, 2011; Merriam, 1988). Les données de navigation 
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de neuf cas de lecteur·rices internautes de 6e année ont ainsi été collectées et analysées au 
départ d’un protocole expérimental comportant quatre phases distinctes.

2.1. La sélection des participant·es et des cas à l’étude

Considérant les objectifs énoncés plus haut, des apprenant·es québécois·es de 6e année ont été 
sélectionné·es pour participer à l’étude selon les principes de l’échantillonnage de convenance. 
Les centres de services scolaires (CSS) et les classes interpellées aux fins d’échantillonnage 
provenaient d’une variété de régions du Québec, ce qui a favorisé l’observation du phénomène 
dans divers environnements (Stake, 2006), en plus de diminuer la possibilité de biais rattaché 
à la fracture numérique (limite d’accès au numérique) en milieu éloigné des centres urbains. 
L’école A était située dans une subdivision de recensement à proximité de Montréal (111 575 
habitant·es au recensement de 2016, Statistique Canada, 2017), l’école B était située dans 
une agglomération de recensement sur le territoire de la Manicouagan (27 692 habitant·es au 
recensement de 2016, Statistique Canada, 2017), et les troisième et quatrième écoles étaient 
situées dans une subdivision de recensement de la région de Bellechasse (3 362 habitant·es au 
recensement de 2016, Statistique Canada, 2017).

La sélection des milieux scolaires s’est également appuyée sur l’indice de milieu socio-écono-
mique (IMSE) du MEES (2017). Au départ d’une échelle définissant 10 niveaux (niveau 1 : milieu 
favorisé; niveau 10 : milieu défavorisé), les écoles sélectionnées présentaient toutes un IMSE de 
6 au moment de l’échantillonnage (MEES, 2017).

Au sein des milieux, les classes sollicitées répondaient à certains critères. Le protocole expé-
rimental prévoyant une tâche scolaire de littératie informationnelle réalisée en ligne et une 
verbalisation à voix haute de la pensée, les classes recouraient fréquemment à l’enseignement 
explicite et à l’approche inductive, habituant ainsi les élèves au modelage et à la verbalisation 
de la pensée (Gauthier et al., 2013), de même qu’à la résolution de problème caractéristique, 
selon Demers et al. (2016), de l’agentivité.

En nous inspirant des travaux approfondis lors de la revue des écrits scientifiques, les partici-
pant·es ont été choisi·es, par leur enseignant·e, pour leurs habiletés en lecture (Coiro et Dobler, 
2007; Brand-Gruwel et al., 2009), pour leurs habiletés à l’ordinateur (Brand-Gruwel et al., 2009) 
et pour leur facilité à communiquer oralement leur pensée. Considérant l’importance des 
habiletés en lecture et des habiletés à l’ordinateur pour réaliser la tâche prévue au protocole 
expérimental, aucun·e élève présentant des diagnostics comme la dyslexie ou la dyspraxie n’a 
été sélectionné·e. Ces contraintes de sélection ont permis d’éviter de soumettre des appre-
nant·es à des tâches trop difficiles qui auraient pu entraîner, de leur part, un découragement, 
une incapacité de réaliser la tâche de manière autonome, voire un abandon.
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2.2. Le protocole expérimental

L’étude de cas, telle que pensée pour les besoins de cette recherche, a proposé aux partici-
pant·es une tâche inspirée des travaux de Bilal (2000, 2001, 2002) où il leur était demandé d’en 
apprendre le plus possible sur un sujet en consultant Internet. Lors de la première rencontre 
(navigation A), les participant·es s’informaient sur le neurone et, la semaine suivante, sur la 
synapse. À chaque rencontre, la question de recherche était formulée de manière similaire 
(« qu’est-ce qu’un neurone ? »; « qu’est-ce qu’une synapse ? »), sans offrir de balises spécifiques 
pouvant guider le parcours de lecture du·de la participant·e.

2.2.1. Le choix des sujets de navigation

Plusieurs variables ont été considérées dans le choix des sujets proposés aux participant·es pour 
la réalisation de la tâche. Il fallait d’abord que ces sujets n’aient pas été approfondis en classe 
avec les enseignant·es; une situation qui aurait pu compromettre la validité interne du proto-
cole expérimental (Coiro, 2011). Un tel choix a permis d’observer le recours aux connaissances 
antérieures générales des participant·es (ex. : le corps humain, la cellule) dans l’élaboration 
d’une compréhension spécifique des sujets, ce qui permettait d’exposer le processus menant 
à la compréhension d’informations consultées en ligne (Amadieu et al., 2011; Brand-Gruwel et 
al., 2009; Coiro et al., 2015; Rouet et Britt, 2011; Salmerón et al., 2018). Nous avons également 
réfléchi les sujets pour que le second soit une complexification du premier. De cette manière, 
les connaissances développées sur le sujet du neurone pouvaient être mobilisées à titre de 
connaissances antérieures lors de la navigation B portant sur la synapse. Il était ainsi possible 
d’explorer la part du processus qui sollicite un transfert des connaissances en examinant la 
rétention des apprentissages et la capacité du·de la lecteur·rice internaute à réutiliser ces 
connaissances. Le choix des sujets a fait l’objet d’une vérification des ressources disponibles 
en ligne. Nous nous sommes alors intéressés, par une préexploration des résultats de différents 
moteurs de recherche, à la variété d’informations accessibles aux participant·es par la seule 
entrée des mots « neurone » et « synapse » dans la barre de recherche. Nous avons alors repéré 
sans difficulté des informations de différents niveaux de vulgarisation, de différentes modalités 
sémiotiques et de différentes intentions de communication.

2.2.2. Les phases de l’expérimentation

Le devis méthodologique, déployé lors de deux rencontres (navigation A et navigation B), a 
proposé aux participant·es quatre phases dont les intentions visaient la description des cas 
et l’induction du processus menant à la compréhension d’informations consultées en ligne. Le 
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déroulement de ces phases a nécessité le recours à une variété d’outils méthodologiques dont 
l’entretien dirigé, la méthode de pensée à voix haute (think aloud protocol), l’entretien libre et 
l’entretien semi-dirigé rétrospectif (tableau 1). Leur triangulation dans l’analyse a par ailleurs 
contribué à la robustesse des résultats de la présente étude (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018; 
Merriam, 1988; Stake, 1995).

Tableau 1. Description des phases du protocole expérimental

Phases du 
protocole 

expérimental

Outils 
méthodologiques Intentions de collecte

1 Entretien dirigé

Dresser un profil détaillé des cas : la démographie 
(navigation A), les pratiques numériques 
(navigation A), les connaissances antérieures 
(navigations A et B)

2 Méthode de la 
pensée à voix haute

Réalisation de la tâche en ligne (navigations A 
et B) : « Consulte Internet pour en apprendre le 
plus possible sur le neurone / la synapse »

3 Entretien libre
Verbalisation de la compréhension : « Que 
comprends-tu de ce qu’est un neurone 
(navigation A) / une synapse (navigation B) ? »

4 Entretien semi-dirigé 
rétrospectif Mise en abime de la navigation (navigations A et B)

En souhaitant dresser un profil détaillé des cas, l’entretien dirigé de la première phase du proto-
cole expérimental a servi à la collecte d’informations démographiques (âge, milieu socioculturel, 
milieu familial), à documenter les pratiques informationnelles numériques des participant·es, 
leurs connaissances et leurs expériences antérieures. Cette étape préalable à la réalisation de 
la tâche a nourri, d’une part, notre évaluation de l’expertise des participant·es (Brand-Gruwel 
et al. 2009; Coiro et Dobler, 2007), et, d’autre part, l’anticipation de leurs connaissances du 
sujet (neurone / synapse); des données reconnues par les chercheur·ses (Brand-Gruwel et al. 
2009; Coiro et Dobler, 2007; Macedo-Rouet et al., 2013; Salmerón et al., 2017) et essentielles à 
la circonscription des apprentissages effectués par le·a participant·e lors de la réalisation de la 
tâche. La semaine suivante, au moment d’amorcer la seconde rencontre (navigation B), seules 
les connaissances antérieures du sujet (synapse) ont été documentées.

La seconde phase du protocole expérimental a engagé les participant·es dans la réalisation en 
ligne d’une tâche scolaire de littératie informationnelle tout en verbalisant leurs réflexions. La 
méthode de pensée à voix haute (think aloud protocol), utilisée depuis plus d’un siècle par des 
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chercheur·ses en sciences cognitives et en sciences de l’éducation (Charters, 2003), permet 
l’étude des processus rattachés à la compréhension du sens en environnement numérique 
(Anmarkrud et al., 2013; Coiro, 2011; Coiro et Dobler, 2007; Falardeau et al., 2014; Kaakinen et 
Hyona, 2005; Salmerón et al., 2017). Elle offre un accès valide et fiable aux pensées et aux ac-
tions du·de la lecteur·rice (Charters, 2003; Coiro et Dobler, 2007; Pressley et Afflerbach, 1995) 
tout en offrant la possibilité d’inférer les processus et les stratégies cognitives de manière 
contextualisée (Falardeau et al., 2014; Hilden et Presley, 2011), ce que l’observation directe du 
comportement et la mesure de performance ne permettent que partiellement (Forget, 2013). 
Pour répondre aux objectifs de cette étude, le logiciel de montage Camtasia Screen Capture a 
sauvegardé, sous forme de vidéo, les activités de navigation des participant·es, leurs verba-
lisations et leurs expressions faciales (Coiro, 2007; 2011). Inspirée des travaux de Bilal (2000, 
2001), la tâche de recherche documentaire réalisée par les participant·es a été réfléchie pour 
se rapprocher le plus possible des tâches accomplies en classe (matériel similaire à celui utilisé 
en classe : ordinateur portable, clavier et souris externes, système d’exploitation Windows 10, 
accès à Chrome et à Explorer à partir d’icônes évidentes sur le bureau). La tâche de recherche 
les a plongé·es dans l’exploration d’informations concernant le neurone durant 30 minutes (na-
vigation A), puis, la semaine suivante, concernant la synapse durant 10 minutes (navigation B). 
La durée de la navigation B a été ainsi réduite pour tenir compte du lien de sens unissant les 
deux sujets et des connaissances antérieures développées durant la navigation A.

Au terme de chaque navigation, il a été demandé aux participant·es d’expliquer, dans leurs mots, 
ce qu’iels ont compris du sujet (navigation A : neurone; navigation B : synapse). Ne visant aucune 
mesure de performance, les données collectées à cette étape étaient qualitatives et avaient 
pour but de faire émerger les thématiques explorées par les participant·es durant l’élaboration 
de leur compréhension. Considérant les objectifs de la présente recherche, la production écrite 
souvent associée aux tâches scolaires de littératie informationnelle a été mise de côté au profit 
d’un rappel oralisé des informations comprises. Les participant·es ayant été sélectionné·es eu 
égard à leurs habilités à oraliser leur pensée, les données collectées par une production écrite 
auraient pu être biaisées par une maitrise difficile de la compétence à écrire.

La dernière phase du protocole expérimental invitait le·a participant·e à revisiter sa navigation 
pour approfondir, avec la chercheuse, ses actions et ses décisions de navigation. Ainsi, à la 
manière d’une mise en abime, la mobilisation des compétences de navigation, d’évaluation et 
d’intégration a pu être expliquée par le·a participant·e alors qu’iel visionnait l’enregistrement 
Camtasia immédiatement après la fin de sa navigation (Coiro, 2007).

2.2.3. L’analyse et l’interprétation des données

Au terme de l’expérimentation, les données collectées par les navigations A et B de chaque 
participant·e ont été analysées pour soutenir la définition fine des cas comme cela fut fait 
dans les travaux de Coiro (2007). La procédure d’analyse mise de l’avant a permis, dans un 
premier temps, de traiter séparément les données en dégageant les constances (similarités 
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entre les navigations d’un même cas), en dégageant les inconstances (singularités entre les 
navigations d’un même cas) et en dégageant les points de rencontre entre les cas (émergence 
d’une hypothèse de profils de lecteur·rices internautes). À la suite de cette étape, les données 
de navigation ont été mises en relation avec les données démographiques, les connaissances 
antérieures et l’expertise des participant·es pour tirer des conclusions.

De manière spécifique, le traitement du corpus de données s’est déroulé selon cinq étapes. Il 
a débuté par la préparation des données (sauvegarde des enregistrements et mise en page) et 
s’est poursuivi par l’organisation des données verbales et visuelles. Des verbatims ont été ré-
digés en distinguant les interlocuteur·rices, les passages de lecture à voix haute, les difficultés 
de décodage et les réflexions des participant·es, réduisant ainsi les données pour une première 
fois. Les données visuelles rattachées au parcours de lecture des participant·es ont quant à 
elles été consignées à l’aide de lignes du temps horodatées, ce qui permettait de mettre en 
évidence les sites consultés, les informations visuelles consultées et les actions de navigation. 
Ainsi, 12 heures et 32 minutes d’enregistrement ont été organisées (Tableau 2).

Tableau 2. Durée des vidéos analysées pour la rédaction des verbatims et la constitution des lignes du 
temps (horodatage des actions de navigation)

Rencontre A Rencontre B Total
08:14:30 heures 04:17:32 heures 12:32:02 heures

Considérant la multimodalité du corpus et le besoin de trianguler les données collectées par les 
différents outils méthodologiques, des matrices multimodales ont été constituées permettant 
une lecture transversale des données et une seconde réduction. La figure 3 présente un exemple 
de cette lecture dans la matrice de Thomas. On y lit que le participant a consulté Wikipédia 
pour une durée de 1 minute et 22 secondes, qu’il a cliqué sur une image située à droite de son 
écran (colonne de droite) en se demandant « C’est quoi ça ? », ce qui l’a amené à lire (en gris) le 
titre sous l’image et à s’exclamer « Ah ! ». Le verbatim rétrospectif précise que l’image consultée 
sur Wikipédia rappelait à Thomas une image de son cahier de sciences. Selon lui, cette image 
décrivait comment « les cellules étaient faites ».

Figure 3. Exemple de lecture transversale dans la matrice de Thomas (navigation A)
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Nous avons ainsi procédé au repérage et à la catégorisation des 475 pages de matrices multi-
modales en utilisant le logiciel NVivo 12. Afin de soutenir la rigueur de l’analyse de contenu, la 
procédure de codage a fait l’objet d’une évaluation interjuge. Une analyste et la chercheuse 
ont alors codé 5 % du corpus de données ensemble, puis un autre 10 % séparément. Elles ont 
ensuite comparé leur évaluation, ce qui a mis en évidence la validité de la procédure et de la 
grille de codage (taux d’accord : 97 %).

Tableau 3. Nombre de pages du corpus de données analysées

Type de document Rencontre A Rencontre B Total
Verbatims 180 pages 130 pages 310 pages
Matrices 291 pages 184 pages 475 pages
Total 471 pages 314 pages 785 pages

Par une description fine des cas (20 à 30 pages par participant·e) en fonction des concepts de 
la navigation, de l’évaluation, de l’intégration et de l’autorégulation, les données ont été réduites 
une nouvelle fois dans un effort d’expliquer de manière résumée les relations et les interactions 
entre les données (croisement de données démographiques et de l’expertise des internautes). 
Au terme, l’induction du processus s’est effectuée au départ des données saillantes de la 
description et de l’explication des manifestations de compétences. Par la mise en évidence 
des ressemblances et des disparités entre les cas, une hypothèse de profils de lecteur·rices 
internautes a pu être formulée.

3. Les résultats
3.1. La description des données démographiques

La collecte des données s’étant déroulée au mois de mai, les participant·es à l’étude, neuf élèves 
de 6e année né·es au Québec, achevaient leur scolarisation primaire (système d’éducation où 
l’année scolaire débute en septembre et se termine à la fin de juin). Trois participant·es (Alice, 
Noah et Nalya) étaient scolarisé·es dans une école à proximité de Montréal (SDR), trois autres 
(Laurie, Thomas et Félix) dans une école de la Manicouagan (AR), tandis que les trois dernier·ères 
(Loic, Éva et Léa) fréquentaient une école de Bellechasse (SDR). Le tableau 4 résume les don-
nées démographiques collectées lors des entretiens dirigés. Lorsqu’iels ont été interrogé·es 
à ce sujet, aucun·e participant·e n’a déclaré avoir suivi de programme spécifique mettant de 
l’avant l’utilisation des technologies de l’information et de la communication.
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Les enseignantes de ces participant·es ont confirmé que l’approche inductive et l’enseigne-
ment explicite étaient fréquemment mis de l’avant en classe. Elles ont d’ailleurs décrit les 
participant·es choisi·es comme étant volubiles et capables de réfléchir à voix haute lors d’un 
modelage.

Tableau 4. Compilation des données démographiques des participant·es

3.2. L’exploitation du réseau sémantique dans l’intégration des 
informations consultées en ligne

Alors que les participant·es à l’étude étaient interrogé·es sur le neurone et la synapse avant 
d’amorcer les tâches de recherche documentaire en ligne, l’analyse des verbatims de l’entretien 
dirigé a mis en lumière les limites de leurs connaissances antérieures (tableau 5).
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Tableau 5. Verbalisation des connaissances antérieures des participant·es

Participant·e Verbalisation des connaissances antérieures

Neurone Synapse

Alice « Petit », « En forme de cercle », « dans 
ta tête », « dans ton corps »

« Je l’sais pas »

Noah « C’est dans le cerveau » Répond « non » à la question : 
sais-tu ce qu’est la synapse ?

Nalya « C’est quelque part dans le corps 
humain »

« Je sais pas »

Laurie « Dans le corps » « Associé au neurone […] j’avais vu 
ce mot-là quand je cherchais les 
neurones »

Thomas « dans le corps », « ça sert à nous faire 
bouger », « y’a les neurones animales 
pis pour les plantes »

« J’ai jamais entendu ce mot-là »

Félix « dans le cerveau », « nous permet de 
penser », « si t’avais pas les neurones 
ou peu, c’est plus difficile de travailler 
pis toute là »

« dans le cerveau »

Loic « dans le cerveau », « des informations 
qui circulent de neurone en neurone »

« aucune idée »

Eva « on en a dans le cerveau » « Je le sais pas »
Léa « Quelque chose sur un ordinateur », 

« dans notre cerveau »
« J’ai vu ça [la semaine dernière] »

En nous intéressant aux données verbales collectées durant les navigations, de même qu’à 
celles collectées durant l’entretien semi-dirigé rétrospectif, il a été possible de constater le 
développement du parcours de lecture des participant·es par la mise en réseau d’informations 
sémantiquement reliées. Des regroupements thématiques ont pu être effectués au départ de 
l’analyse de contenu, permettant ainsi de brosser le portrait de l’expansion sémantique des 
parcours de lecture des participant·es. Il émerge de cette analyse que les thématiques de la 
fonction du neurone/de la synapse, de leur emplacement et de leurs caractéristiques ont été les 
plus fréquemment repérées dans les verbalisations des participant·es. En revanche, des théma-
tiques comme la régénérescence des neurones, les différences entre les hommes et les femmes, 
la durée de vie des neurones,les recherches scientifiques et la fonction des neurotransmetteurs 
étaient uniques à certaine·es participant·es.
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Figure 4. Occurrences des thématiques repérées dans les verbalisations des navigations A et B

Ces regroupements thématiques ont également mené au constat d’une variation dans le 
nombre de thématiques explorées par les participant·es (tableau 6). Les analyses proposent 
qu’iels aient consulté une moyenne de 8,22 thématiques différentes durant leurs navigations. 
Noah (N=3) et Alice (N=11) représentant les extrêmes de cette répartition.

Tableau 6. Répartition du nombre de thématiques explorées

Alice Noah Nalya Laurie Thomas Félix Loic Éva Léa
11 3 7 7 5 4 4 7 8

Les analyses des matrices de données ont également mis en évidence le recours à une quinzaine 
de stratégies rattachées à la compétence d’intégration des informations consultées en ligne 
(tableau 7). On y remarque notamment que des activités autorégulatoires comme se question-
ner, prédire, planifier, sont partagées par tous·tes les internautes. À l’opposé, le fait d’éviter ou 
d’ignorer les informations difficiles, qui semblent difficiles ou qui contredisent une compréhension 
initiale, est une stratégie qui n’a été mobilisée que par Thomas. Relire des passages déjà lus est 
quant à elle la stratégie la plus fréquemment repérée dans les navigations (N=6). Dans tous les 
cas, des liens sémantiques explicites avec les connaissances antérieures des internautes ont pu 
être identifiés dans les verbalisations.
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Tableau 7. Répartition de stratégies de gestion de l’intégration des informations selon les cas

Stratégies Cas

1. Définir la plupart des mots difficiles par le recours 
aux fenêtres surgissantes de définitions ou par 
l’ouverture d’une nouvelle page de navigation

Nalya, Léa, Éva

2. Éviter ou ignorer les informations difficiles, 
les informations qui semblent difficiles ou qui 
contredisent une compréhension initiale

Thomas

3. Éviter l’anglais Laurie, Thomas
4. Prendre des notes Tous·tes
5. Rechercher des vulgarisations Nalya, Thomas, Noah
6. Reformuler les informations Laurie, Léa, Nalya
7. Établir des liens sémantiques explicites avec des 
connaissances antérieures

Tous·tes

8. Douter et réviser sa compréhension Alice, Liam
9. Suivre sa lecture avec le curseur Éva
10. Se questionner Tous·tes
11. Prédire Tous·tes
12. Planifier des contenus à trouver Tous·tes
13. Relire des passages déjà lus Nalya, Laurie, Thomas, Loic, Éva, Léa
14. Explorer des informations de différents modes 
sémiotiques

Tous·tes

15. Ignorer les publicités rencontrées Tous·tes

3.3. Le développement du parcours de lecture par la navigation

Par l’analyse des données rattachées aux activités de navigation, à leur horodatage dans les 
matrices et aux verbalisations, il a été possible de déterminer la proportion du temps consa-
cré par les participant·es aux différentes activités de navigation : exploration d’un moteur de 
recherche, exploration de sites variés et prise ou ajustement des notes. Telles que le présente 
la figure 5, des tendances se dessinent. On constate que tous·tes les participant·es ont alloué 
plus de 50 % de leur temps de navigation (A et B) à l’exploration des informations présentées 
par une variété de sites. On remarque par ailleurs que pour sa navigation A uniquement, Léa a 
dépassé le seuil des 78 %; un seuil franchi lors des deux navigations par Noah, Nalya, Loic et Éva. 
Se démarquant des autres, ces données exposent également que Thomas et Alice ont pris ou 
ajusté des notes durant plus de 20 % de leurs navigations, ce qui se distingue franchement de 
Noah, Nalya, Laurie et Loic qui ont maintenu ce nombre sous les 5,2 % et de Laurie et Loic qui 
n’ont pris aucune note durant la navigation B.
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Figure 5. Proportion du temps accordé aux activités en fonction de la durée des navigations pour 
chaque participant·e

En nous intéressant aux données de navigation, il a été possible de comparer le nombre de sites 
consultés par navigation, et ce, pour chaque participant·e (figure 4). Il ressort de ces analyses 
que les internautes ont consulté, en moyenne, 9 sites au cours de leur navigation A et 3,44 sites 
au cours de la navigation B. Considérant la diminution de la durée des navigations A et B, une 
telle baisse était attendue. Cependant, il ressort des données que malgré cette variable, une 
certaine stabilité du nombre de sites consultés a pu être observée pour le tiers des cas (Alice, 
N=6; Thomas, N=2; Léa, N=3). Par ailleurs, Éva s’est démarquée de tous les cas étudiés puisqu’elle 
présente la plus grande variation dans le nombre de sites consultés.

Figure 6. Nombre de sites consultés par navigation pour chaque participant·e

Le corpus de données analysé a favorisé l’émergence de six stratégies de navigation (tableau 8). 
On y remarque que planifier des sites à visiter, une stratégie qui prend un appui fort sur les 
connaissances et les expériences des navigations passées de l’internaute, et réviser les mots-
clés et relancer la recherche, qui quant à elle mobilise des connaissances lexicales, sont des 
stratégies repérées dans les verbalisations et les activités du deux tiers des cas (N=6). Il est 
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aussi possible de faire le constat que la consultation du premier site offert par le moteur de 
recherche a été une stratégie vers laquelle la majorité des cas (N=5) s’est tournée. Ces données 
révèlent aussi le recours à des stratégies moins fréquentes. Le cas de Félix a mis en évidence 
l’utilisation des filtres dans Google-images, de même que l’exploration de la section « Autres ques-
tions posées » de Google; une stratégie seulement retrouvée dans les données de navigation de 
Laurie.

Tableau 8. Répartition de stratégies de navigation selon les cas

Stratégies Cas
1. Explorer les sites offerts par le moteur de 
recherche ou les hyperliens d’un site les uns après 
les autres dans l’ordre qu’ils sont présentés

Léa, Éva, Nalya

2. Explorer les Autres questions posées de Google Laurie, Félix
3. Planifier des sites à visiter Alice, Nalya, Laurie, Thomas, Éva, Léa
4. Réviser les mots-clés et relancer la recherche Félix, Alice, Noah, Nalya, Laurie, Loic
5. Utiliser les filtres dans Google-images Félix
6. Choisir le premier site offert par le moteur de 
recherche

Félix, Alice, Nalya, Laurie, Loic

3.4. L’évaluation des informations en ligne

Évaluer les informations consultées en ligne est une compétence qui s’est manifestée dans les 
données analysées (tableau 9), principalement en ce qui a trait à la pertinence des informa-
tions avec le sujet approfondi par les participant·es, soit le neurone (navigation A) ou la synapse 
(navigation B). L’évaluation de l’information pour sa fiabilité n’a eu que très peu de présence 
dans le corpus de données, ce qui suggère une faible attention dirigée vers cet aspect de la 
compétence. Lorsqu’elle était observée, l’évaluation de la fiabilité s’appuyait essentiellement 
sur des critères instables d’évaluation comme le nombre de vues d’une vidéo, la présence/ab-
sence du mot « recherche » ou « science » dans les informations. Le cas de Félix a présenté une 
préoccupation autour de la date de publication des informations consultées, mais en précisant 
« Ben j’crois que c’est à cause de l’année que c’est sorti. Février 2012. Donc, j’me suis dit «en 
février 2012, y devait pas y avoir de grands menteurs là» », ce qui met en évidence l’émergence 
d’une préoccupation autour de la fiabilité des informations consultées en ligne et des critères 
utiles à son évaluation, sans toutefois en maitriser le recours. La triangulation des informations 
entre les sites est une stratégie qui a été mobilisée dans quatre cas (Noah, Laurie, Léa, Éva). Pour 
eux, une information était « bonne » si elle était rencontrée à plusieurs endroits. Ces données 
révèlent que, dès la 6e année, certain·es lecteur·rices internautes démontrent l’émergence 
d’une capacité d’analyse critique de l’information; une compétence qui ne semble pas encore 
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formalisée. Ce constat laisse croire à la vulnérabilité des lecteur·rices internautes de cet âge 
face à l’information trompeuse.

Durant leurs navigations, Félix et Laurie ont démontré de manière explicite la recherche d’une 
proximité sémantique avec leur intention de recherche (neurone/synapse). Pour Loic et Félix, le 
mot exact de cette intention devait être repéré dans l’information pour décider d’y accorder de 
l’attention. Cette stratégie les a, par ailleurs, amené·es à rejeter des informations sur la synapse 
lorsqu’iels apercevaient d’abord le mot neurone, et ce, jusqu’à ce qu’iels comprennent la rela-
tion entre ces deux mots. Les informations ont été évaluées par Nalya pour leur originalité et 
par Éva pour leur redondance.

Tableau 9. Répartition des stratégies d’évaluation selon les cas

Stratégies Cas
1. Se diriger uniquement vers des sites familiers Thomas, Léa, Éva, Nalya
2. S’appuyer sur l’opinion d’une personne familière (ex. : ami·e, 
parent, frère/sœur, enseignant·e) sans s’intéresser aux critères de 
fiabilité utilisés par cette personne

Thomas, Alice, Noah

3. Rechercher la présence des mots « recherche », « chercheur », 
« étude », « statistiques » ou « prouvé » dans le contenu 
informationnel

Alice, Éva

4. Trianguler les informations Noah, Laurie, Léa, Éva
5. Ne pas vérifier la fiabilité des informations Nalya, Félix
6. Se déplacer d’une information à l’autre, d’un site à l’autre, en 
recherchant une proximité sémantique avec son intention de 
recherche

Félix, Laurie

7. Éviter les informations qu’iel ne croit pas fiables Loic, Noah, Alice
8. Lire des extraits d’information avant de choisir les passages à 
lire avec attention

Félix

9. Choisir des vidéos dont le nombre de vues est élevé : popularité 
de la vidéo

Félix

10. Choisir les informations les plus vieilles Félix
11. Choisir des informations originales Nalya
12. Rejeter les informations redondantes Éva
13. Relire les passages intéressants avant de les copier Éva
14. Se diriger vers des informations contenant le thème exact de la 
recherche : neurone ou synapse

Loic, Félix
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4. La discussion
La présente discussion comporte deux parties. La première permet la présentation d’une hy-
pothèse de profils de lecteur·rices internautes qui a émergé de l’interprétation des résultats de 
l’étude. La seconde discute quant à elle de l’enjeu de la surcharge cognitive dans le processus 
rattaché à la compréhension d’informations consultées en ligne, de la flexibilité cognitive et de 
la capacité d’inhibition observée chez les lecteur·rices internautes participant à l’étude.

4.1. Une hypothèse de profils de lecteur·rices internautes

L’analyse des données de recherche a fait émerger des saillances et des distinctions entre les 
cas. Elles ont été explorées eu égard au dernier objectif de la présente recherche et ont permis 
la proposition d’une hypothèse de profils de lecteur·rices internautes : rigide, explorateur, vérifi-
cateur, synthétique et tenace.

4.1.1. Le profil rigide

Le profil rigide décrit un·e internaute déstabilisé·e par la tâche si elle ne lui offre pas une struc-
ture explicite. Sans points de repère, iel se dirige vers des sites familiers, ce qui limite l’expansion 
de son parcours de lecture. Ce profil se tourne vers des stratégies peu efficaces, mais qu’iel sait 
contrôler. Sa rigidité cognitive l’amène à éprouver des difficultés dans la régulation de sa com-
préhension, notamment parce qu’iel n’est pas disposé·e à douter d’une compréhension initiale. 
Iel choisit plutôt d’insister sur la validité de cette compréhension (ex. : le neurone fait de la pho-
tosynthèse) et d’ignorer les informations qui la contredisent, même si elles sont nombreuses.

4.1.2. Le profil vérificateur

La description du profil vérificateur croise celle du profil synthétique et du profil tenace sans 
toutefois s’y conformer. Elle décrit un·e internaute qui effectue un contrôle étroit de sa navi-
gation. Le profil vérificateur s’intéresse à la fiabilité des informations consultées en triangulant 
des sources, en consultant différents moteurs de recherche, en s’appuyant sur les conseils 
de personnes de son entourage (ex. : parent, fratrie, enseignant·e) et en contournant volon-
tairement les sources où l’information est produite par la contribution de tout un chacun. Ce 
profil développe son parcours de lecture en recherchant les mots « recherche », « chercheur », 
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« étude » et « prouvé » qui, pour lui, sont synonymes de fiabilité. Le·a lecteur·rice internaute du 
profil vérificateur alterne entre la consultation d’informations spécifiques et vulgarisées, repé-
rées à l’aide de mots-clés ou en exploitant certaines fonctionnalités comme les propositions 
des algorithmes de Google. Lorsque des mots difficiles sont rencontrés, iel les ignore et accepte 
de ne pas tout comprendre. Ce profil étudie avec attention certaines informations et en survole 
d’autres. Il démontre une facilité à résoudre des bris de compréhension parce qu’il est capable 
de douter et de réviser une compréhension initiale. Les publicités et les fenêtres surgissantes 
dérangent le profil vérificateur, mais ne l’empêchent pas d’accomplir la tâche.

4.1.3. Le profil synthétique

Le profil synthétique réfère à un·e lecteur·rice internaute qui s’empresse de terminer la tâche. 
Il·elle recherche une efficacité et se tourne généralement vers des sites familiers qu’iel sait 
utiles à sa compréhension. Ce profil consulte des informations vulgarisées et peu variées pour 
développer une compréhension générale et non spécifique de son sujet de recherche. Il les 
repère par un survol des titres et des sous-titres, mais n’amorce la lecture d’un paragraphe que 
s’il croit qu’il sera utile à la réponse de son besoin d’information. Lors de sa navigation, cet·te 
internaute prend peu de notes, voire aucune. Iel n’explore que la première page des résultats 
du moteur de recherche et ne se préoccupe pas de la fiabilité des informations qu’iel consulte. 
Dans le développement de son parcours de lecture, le profil synthétique cherche à repérer une 
redondance dans les informations. Pour lui, elle signifie qu’il a atteint une saturation dans la 
sélection de son corpus informationnel, ce qui l’incite à mettre fin à sa navigation même si sa 
durée était brève.

4.1.4. Le profil tenace

Nous référons au profil tenace pour décrire un·e lecteur·rice internaute qui s’informe en consul-
tant des informations spécifiques. Leur consultation lui entraîne des difficultés de décodage 
alors qu’iel étudie avec attention l’entièreté des sites choisis dans la liste des résultats du 
moteur de recherche. Ce profil explore de manière systématique les hyperliens contenus dans 
les documents qu’il consulte afin de s’assurer de ne rien manquer. Il définit les mots difficiles 
qu’il rencontre, ce qui impose une charge importante à sa mémoire. Le·a lecteur·rice inter-
naute qu’il décrit est fréquemment confronté·e à des bris de compréhension qu’iel considère 
inacceptables. Iel relira plusieurs fois le même passage et recherchera des définitions pour 
les résoudre (ex. : en cherchant à comprendre la « cellule gliale », le·a lecteur·rice internaute du 
profil tenace rencontrera un mot comme « phagocytée » qu’iel voudra également définir). Pour 
soutenir sa compréhension, ce profil prend des notes détaillées, sans toujours se soucier de leur 
organisation.
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4.1.5. Le profil explorateur

Le dernier profil, celui de l’explorateur, décrit un·e lecteur·rice internaute qui se laisse guider par 
les propositions de l’environnement numérique dans la réponse de ses besoins informationnels. 
Ce profil présente une grande expertise en ligne et la mobilise pour atteindre ses objectifs de 
navigation. La motivation qui guide ses navigations semble toutefois pouvoir varier. Pour cette 
raison, nous pensons plus adéquat de décrire ce profil selon trois sous-catégories : explorateur 
nomade, explorateur expérimentateur, errant (un profil théorique).

Le profil explorateur nomade
L’explorateur nomade décrit un profil qui se laisse porter par l’environnement numérique. Cet·te 
lecteur·rice internaute s’informe à même le moteur de recherche. Iel en exploite les fonctionna-
lités dans la réponse de son besoin informationnel en dévouant un temps considérable au trai-
tement des encadrés de définition de Google, ou de l’espace Autres questions posées. Lorsque 
ce profil a épuisé les informations offertes par le moteur de recherche, il explore la liste des 
résultats et débute la consultation de sites choisis pour leur proximité sémantique avec son 
intention de recherche. Le survol lui est très utile et permet de repérer les redondances entre les 
informations, ce qui crée chez lui le besoin de relocaliser sa consultation d’informations.

Le profil explorateur expérimentateur
Des trois explorateurs, l’expérimentateur est le profil qui semble le plus expert. Ce profil carac-
térise un·e lecteur·rice internaute qui, comme le profil nomade, exploite les fonctionnalités de 
l’environnement numérique. Iel s’en distingue toutefois par sa motivation envers la découverte. 
Iel émet des hypothèses quant à des fonctionnalités qu’iel ne connait pas, les expérimente 
et y recourt dans ses navigations. De manière autonome, ce profil repousse les limites de sa 
compréhension de l’environnement numérique en recherchant constamment des manières 
d’augmenter l’efficacité de ses navigations.

Le profil explorateur errant
Ce dernier profil, d’explorateur, l’errant, décrit un profil théorique qui n’a pas pu être observé 
dans les cas à l’étude. Il définit un·e lecteur·rice internaute dont l’attention s’égare durant sa 
navigation. Iel circule d’un hyperlien à un autre, sans but précis. Iel saisit les opportunités of-
fertes par l’environnement numérique au gré de ses émotions et de sa curiosité. En raison du 
protocole expérimental mettant de l’avant une tâche guidée par une intention claire, ce profil 
n’a pas émergé. Nous sommes d’avis qu’il pourrait toutefois être observé dans le contexte d’une 
étude ethnographique dont les paramètres soutiendraient des activités d’errance en ligne.
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4.1.6. Une rencontre des définitions de profils

L’émergence de cette hypothèse de profils de lecteur·rices internautes offre un potentiel 
didactique intéressant eu égard, notamment, à la différenciation des tâches de littératie in-
formationnelle. Les travaux de Hahnel et al. (2022) supportaient cette idée alors qu’au terme 
de leur étude exploratoire sur les comportements en lecture hypertextuelle chez des appre-
nant·es de 15 ans, il·elles ont présenté sept profils aux comportements distincts : « on-task », 
« passive », « hasty », « persistent », « exploring », « lost interest », « disengaged ». D’un point de vue 
contextuel, cette étude a analysé les données recueillies par l’enquête internationale PISA 2012 
(OCDE, 2013, 2014). Concrètement, cela signifie qu’elle proposait aux participant·es trois tâches 
exigeant une lecture d’hypertexte dans un environnement fermé, exerçant ainsi un contrôle 
sur le développement du parcours de lecture hypertextuel. Ces participant·es, plus vieux·illes 
que celleux concerné·es par la présente étude, donc possiblement plus expérimenté·es et, en 
conséquence, plus familier·ères avec les tâches de compréhension en lecture due à une plus 
longue scolarisation, ont réalisé l’enquête il y a plus d’une décennie. Malgré ces distinctions mé-
thodologiques et contextuelles, la définition des profils se croise, mais la comparaison demeure 
limitée. À titre d’exemple, l’explorateur présenté par la présente étude propose une expertise et 
une efficacité dans la réalisation de la tâche, ce que le profil « exploring » ne suggère pas. Ce der-
nier décrit plutôt une moins bonne maitrise des compétences requises, notamment en ce qui 
concerne l’orientation au sein de l’hypertexte. Les profils tenace et « persistent » suggèrent tous 
deux une difficulté à comprendre, une faible activité de navigation et une orientation lente vers 
les informations. Le synthétique et le « hasty », décrivent quant à eux un comportement précis 
où l’orientation vers une information se fait de manière rapide sans toutefois approfondir la 
compréhension des contenus consultés. 

Les résultats de la présente recherche nous renseignent quant à la mobilisation des compé-
tences de navigation, d’évaluation et d’intégration dans un processus autorégulé menant à 
la compréhension d’informations consultées en ligne. Ils poussent aussi à la réflexion quant 
à plusieurs enjeux cognitifs impliqués dans cette mobilisation; des enjeux révélés par l’étude 
approfondie des cas et qui pourraient guider la différenciation des tâches scolaires en littératie 
informationnelle.

4.2. Quelques enjeux rattachés à la compréhension 
d’informations consultées en ligne

4.2.1. L’enjeu de la charge cognitive

Faire l’étude de la compréhension d’informations consultées en ligne par des lecteur·rices inter-
nautes du primaire nous amène à nous pencher sur la théorie de la charge cognitive (Clark et al., 
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2006; Debue et van Leemput, 2014; Puma, 2016). Nous comprenons qu’une interaction entre 
la mémoire à long terme et la mémoire de travail est essentielle pour intégrer des informations 
consultées en ligne et qu’une maitrise non automatisée de processus comme la saisie au clavier 
pourrait occasionner une surcharge cognitive qui limiterait la compréhension (Clark et al., 2006; 
Pleau et Lavoie, 2016); ce qui fut observé par l’analyse des données du cas de Thomas.

Dans la compréhension des informations consultées en ligne, l’appui sur les représentations 
mentales existantes du·de la lecteur·rice internaute est essentiel et favorable à la compré-
hension (Amadieu et Tricot, 2006), particulièrement lorsqu’il est question d’un sujet complexe 
(Amadieu et al., 2011; Chen et Rada, 1996). Le cas d’Alice démontrait bien cette idée. Alors qu’elle 
tentait de comprendre le neurone, Alice a rencontré le mot hippocampe qu’elle reconnaissait 
en l’associant à l’animal marin. Dans les informations qu’elle consultait, ce mot était toute-
fois utilisé pour discuter de la partie du cerveau portant le même nom. Cette situation lui a 
occasionné un bris de compréhension; bris qui s’est résolu par l’exploration d’une variété de 
contextes sémantiques établissant des liens explicites entre les mots cerveau et hippocampe.

4.2.2. L’enjeu de la flexibilité cognitive

Discuter du cas d’Alice nous pousse aussi à interroger le concept de flexibilité cognitive 
(Chevalier, 2010; Clément, 2006; Duval et al., 2017; Miyake et al., 2000; Wylie et al. 2018) qui 
permet au·à la lecteur·rice internaute de réviser une compréhension initiale, de changer d’idée. 
L’attitude d’Alice face au mot hippocampe l’a poussée, au fil de l’exploration de son corpus 
informationnel, à douter de sa compréhension initiale. Il s’agit d’une distinction franche avec le 
cas de Thomas qui, pour sa part, a débuté sa navigation en démontrant une confusion dans la 
définition du mot cellule. Pour lui, toute cellule pouvait faire de la photosynthèse, ce qui inclut 
le neurone. Malgré une exposition fréquente à des informations qui ne suggéraient aucun lien 
entre la photosynthèse et le neurone, voire de nombreuses informations situant le neurone 
dans le corps humain, Thomas a maintenu sa compréhension initiale sans la remettre en ques-
tion, mentionnant même la photosynthèse du neurone durant l’entretien libre de verbalisation 
de sa compréhension. Ce cas démontrait de manière explicite ce que Clément (2006) définit 
comme le défaut de flexibilité, soit la rigidité cognitive. Elle amène une difficulté à s’adapter à 
des idées différentes des siennes et, dans le cas de Thomas, elle a nui à sa compréhension.

4.2.3. L’enjeu de l’inhibition

Les travaux en sciences cognitives soulevaient l’importance d’une gestion efficace de l’at-
tention pour soutenir la compréhension d’informations consultées en ligne. Wylie et al. (2018) 
précisaient que la sollicitation du système sensoriel (stimulus) par la navigation amène le·a 
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lecteur·rice internaute à traiter en mémoire de travail une grande quantité d’informations. Sa 
capacité à faire fi d’informations non utiles à son intention de recherche, l’inhibition, soutien-
drait l’apprentissage à partir d’informations consultées en ligne. Cependant, selon les travaux 
de Eastin et al. (2006), il serait possible que cette inhibition soit limitée, notamment lorsqu’il est 
question de publicités à l’écran. Or, les résultats de la présente étude suggèrent qu’en 6e année, 
les lecteur·rices internautes réussiraient à ignorer les publicités dynamiques et colorées qui 
bordent leur écran, exception faite des publicités qui déforment le texte alors qu’ils en effec-
tuent la lecture (cas de Loic).

La capacité d’inhibition demeure, à ce jour, peu étudiée en relation avec le développement de la 
compréhension en lecture (Butterfuss et Kendeou, 2017), encore moins lorsqu’il s’agit de lecture 
en environnement numérique (Wylie et al., 2018). Nous comprenons toutefois des résultats de 
cette étude qu’en 6e année, les lecteur·rices internautes participant à l’étude ont déclaré ne pas 
avoir remarqué·es les publicités durant leurs navigations. Nous expliquons ce résultat en propo-
sant que leur expérience de navigation les ait amené·es à reconnaître certaines caractéristiques 
des publicités en ligne (ex. : apparition, animation, emplacement). Nous interrogeons toutefois 
l’efficacité et la régularité d’une telle reconnaissance lorsque des informations se présentent 
à eux en adoptant les mêmes caractéristiques que la publicité, comme cela est souvent le cas 
des fenêtres surgissantes de définition. Selon Butterfuss et Kendeou (2017), l’inhibition serait 
une fonction exécutive encore en développement à 12 ans.

Conclusion
Cette recherche offre un éclairage complémentaire aux travaux déjà entrepris pour mieux com-
prendre l’aspect développemental de la compréhension d’informations consultées en ligne, 
notamment par la validation des propositions théoriques de Salmerón et al. (2018) auprès de 
lecteur·rices internautes du primaire.

Adoptant une posture exploratoire, cette recherche empirique comportait quelques limites. 
Mentionnons d’abord l’impossible généralisation des résultats en raison du nombre limité de 
cas à l’étude. Une étude subséquente pourra notamment approfondir la validité de l’hypothèse 
de profils qu’elle propose au terme de son analyse des cas. Une seconde limite concerne cette 
fois l’impossibilité de contrôler l’effet des algorithmes sur les informations offertes par les mo-
teurs de recherche lors de la réalisation de la tâche par les participant·es. Bien que l’historique 
de navigation ait été effacé après chaque rencontre, les données de navigation de l’ordinateur 
peuvent avoir orienté les propositions d’informations en ligne. En terminant, nous sommes 
d’avis que la collecte de données prépandémique peut être considérée comme une limite. 
Il est effectivement possible que l’école à la maison puisse avoir soutenu le développement 
des compétences des lecteur·rices internautes, créant ainsi un écart entre les données ici 
rapportées et les données qui pourraient être collectées aujourd’hui. Une telle hypothèse ne 
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peut toutefois pas être confirmée sans de nouveaux travaux orientés spécifiquement vers la 
validation empirique des profils.

Malgré le nombre limité de cas, cette recherche a pu faire le constat de données saillantes qui 
ont fait émerger des similarités et des distinctions franches entre les cas. Ces saillances ont 
mené à la proposition d’une hypothèse de profils qu’il sera nécessaire d’approfondir dans des 
recherches subséquentes, notamment par la validation empirique dans un contexte de classe.
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