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Quelles sont les stratégies de lecture utilisées par les élèves pour rechercher de 

l’information en ligne ? 

 

Audrey KUMPS, Gaëtan TEMPERMAN et Bruno DE LIÈVRE 

Faculté de Psychologie et des sciences de l’éducation 

Université de Mons, Belgique 

 

1. Introduction 

La maîtrise des compétences de lecture numérique est devenue essentielle pour développer une 

lecture experte au XXIe siècle. Cependant, en Belgique francophone, l’enseignement de ces 

compétences reste encore à un stade préliminaire (Schillings et André, 2020). Bien que les 

classes soient généralement équipées sur le plan technologique, peu des élèves participent 

actuellement à des activités de lecture numérique (Delachevalerie et al., 2018). Ce manque 

d’intégration des outils numériques dans la lecture est d’autant plus problématique que les 

textes documentaires, souvent utilisés en contexte numérique, posent des difficultés spécifiques 

de compréhension aux apprenants, notamment en raison de la densité de l’information et du 

vocabulaire spécialisé. En ligne, ces difficultés sont accentuées par le fait que les informations 

sont souvent dispersées, nécessitant des compétences avancées pour distinguer, organiser et 

intégrer ces éléments épars. Les résultats d’enquêtes internationales (Bricteux et al., 2018 ; 

Dupont et al., 2023) et d’évaluations externes non certificatives, c’est-à-dire des évaluations à 

large échelle menées par la Fédération Wallonie-Bruxelles, sans enjeu de certification pour les 

élèves (FWB, 2017) montrent que les élèves maîtrisent moins bien les textes documentaires que 

les textes littéraires. Malgré ces constats, l’enseignement continue de privilégier la lecture de 

textes continus, alors qu’une approche basée sur le traitement de documents multiples serait 

plus adaptée au contexte de la lecture en ligne (Hämäläinen et al., 2020). Il semble, de plus, que 

les adolescents ont appris par tâtonnement, en grande partie en dehors de l’école, à développer 

des stratégies de lecture efficaces dans le contexte numérique (Bétrancourt et Sander, 2021). 

Certains auraient même pu transférer des stratégies de lecture développées pour le papier vers 

le numérique (Carignan, 2009). Cela pose toutefois la question de savoir si les stratégies 

actuellement utilisées par les élèves sont réellement adéquates et efficaces pour la lecture en 

ligne, d’autant plus que les stratégies de lecture diffèrent entre supports papier et numérique. 

Le numérique implique notamment une multimodalité, une hétérogénéité accrue et une 

structure souvent non linéaire des informations (Rouet, 2016). Il est donc essentiel de mieux 

comprendre ces stratégies afin de soutenir un apprentissage efficace de la lecture en ligne. 
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Pour explorer les stratégies de lecture sur Internet, un dispositif de suivi oculaire a été utilisé 

pour analyser les zones d’attention pendant la lecture. Les méthodologies de suivi oculaire, 

désormais bien établies dans le champ de la recherche en sciences cognitives et en sciences de 

l’information, permettent d’étudier de manière fine les comportements attentionnels lors de la 

lecture en ligne (Cutrell et Guan, 2007). Bien que d’autres techniques permettent de recueillir 

des données comportementales (journal de bord, clics de souris, fichiers logs, etc.), seule 

l’oculométrie fournit des données en temps réel sur les stratégies des utilisateurs (Dinet et al., 

2010). L’avantage majeur de l’oculométrie est de produire des observations temporelles et 

spatiales, permettant ainsi de repérer les zones d’intérêt et de suivre l’enchaînement des prises 

d’information. Jarodzka et Brand‐Gruwel (2017) identifient trois domaines d’application du 

suivi oculaire dans les sciences de l’éducation : l’amélioration de la conception pédagogique 

des environnements d’apprentissage, la compréhension de l’expertise pour guider les 

apprenants, et la modélisation des mouvements oculaires. Notre recherche s’inscrit dans ce 

dernier domaine, en modélisant les mouvements oculaires des participants pour étudier 

l’efficacité de leur recherche d’informations pertinentes. Pour traiter les données, nous avons 

utilisé une analyse qualitative inductive. Cette méthode permet de condenser les données brutes 

dans un format résumé, de relier les objectifs de la recherche aux catégories issues des données, 

et de développer un modèle basé sur les nouvelles catégories émergentes (Thomas, 2006).  

Les travaux sur la lecture numérique ont permis de mieux comprendre les processus cognitifs 

et stratégiques à l’œuvre chez les lecteurs, notamment en contexte de recherche d’information. 

Dans cette continuité, notre étude propose d’examiner les stratégies de lecture déployées par de 

jeunes élèves (9 à 13 ans) lors de tâches de recherche en ligne, en mobilisant conjointement un 

dispositif d’oculométrie et une analyse qualitative inductive. En s’appuyant sur un 

environnement contrôlé simulant un moteur de recherche, elle vise à enrichir la compréhension 

des profils stratégiques en jeu dans un contexte proche des situations scolaires authentiques. 

2. Cadre théorique 

2.1 Stratégies de lecture pour la recherche en ligne 

La lecture en ligne requiert des compétences spécifiques qui s’ajoutent à celles de la lecture 

traditionnelle sur papier (Afflerbach et Cho, 2010). Les modèles de compréhension établis pour 

la lecture traditionnelle ne suffisent pas à expliquer la complexité des environnements 

numériques, où les lecteurs sont confrontés à une variété plus large de contextes et de types de 

contenus (Rouet, 2016). La lecture en ligne n’est donc pas une simple transposition de la lecture 

hors ligne (Leu et al., 2015). Elle nécessite des compétences similaires, comme la fluidité de 

lecture, ainsi que des compétences plus complexes liées à la navigation et à l’interaction avec 
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le contenu numérique (Kingsley et al., 2015). Lors de la recherche d’information en ligne, les 

lecteurs doivent non seulement lire des contenus textuels, mais aussi engager d’autres 

mécanismes tels que la production écrite (pour formuler des requêtes dans un moteur de 

recherche) et des habiletés de contrôle et de régulation, comme planifier et superviser leur 

activité de recherche (Small et al., 2009). La navigation sur des pages web multimédia 

structurées par des signaux verbaux et visuels – tels que les titres, sous-titres, menus et 

hyperliens qui orientent le lecteur vers l’information pertinente – diffère de la lecture attentive 

sur support imprimé (Baccino, 2011). Cela exige des connaissances structurelles et 

fonctionnelles supplémentaires pour percevoir la cohérence globale des documents numériques 

(Renaud, 2020). Construire un modèle mental à partir de textes continus ou discontinus en ligne 

implique une charge cognitive différente, car l’interconnexion et la flexibilité des documents 

demandent un processus de compréhension plus complexe (Brand-Gruwel et al., 2009). Pour 

réussir la lecture en ligne, les élèves doivent rechercher, traiter et relier les informations pour 

leur donner un sens (Boucheix et al., 2016). Contrairement à la lecture traditionnelle, fondée 

sur une stratégie de cohérence globale, la recherche d’information en ligne nécessite une 

stratégie de pertinence, où le lecteur hiérarchise les informations selon leurs objectifs plutôt que 

leur importance textuelle (Renaud, 2020). Cette approche, dite de lecture fonctionnelle ou 

finalisée, implique une lecture sélective pour identifier rapidement les informations utiles. Le 

lecteur ajuste la profondeur du traitement selon l’utilité de l’information (Rouet et Coutelet, 

2008). 

Les modèles tels que MD-TRACE et RESOLV conceptualisent le processus de lecture 

numérique en intégrant les interactions entre le contexte, le lecteur et le texte (Rouet & Britt, 

2011 ; Rouet et al., 2017). Lors de la lecture numérique, le lecteur construit activement la 

structure du texte à travers sa navigation (Rouet & Potocki, 2018). Rouet et Britt (2011) ont 

identifié trois processus essentiels pour une lecture numérique complexe. Le premier est 

l’élaboration d’un modèle de la tâche, c’est-à-dire la représentation de la tâche à accomplir. 

Cette représentation est construite à partir d’une consigne de lecture, qu’elle soit orale ou écrite, 

incluant parfois des directives temporelles spécifiques. Renaud (2020) qualifie cette activité de 

« ce que je cherche », car elle oriente la suite des actions du lecteur. Le deuxième processus 

consiste en une recherche d’information basée sur les différents dispositifs disponibles sur 

Internet, comme un texte ou un extrait de texte. À ce stade, le lecteur doit évaluer la qualité des 

informations rencontrées, en mobilisant des critères de pertinence afin de décider quelles 

sources sont les plus fiables et les plus utiles pour répondre à sa tâche. Cette évaluation est 

cruciale pour filtrer le contenu pertinent parmi l’abondance d’informations disponibles en ligne. 
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Enfin, le troisième processus est l’intégration des informations provenant de diverses sources. 

Le lecteur doit non seulement comprendre chaque contenu de manière individuelle, mais 

également établir des liens entre les différents documents pour former une vision cohérente et 

globale du sujet traité. Le produit de cette lecture est un « modèle de contenu », qui reflète à la 

fois la compréhension du document en lui-même et la manière dont les différentes informations 

s’articulent pour produire un savoir unifié. Ce processus d’intégration est particulièrement 

important dans un environnement numérique, où les informations sont souvent fragmentées et 

nécessitent un effort actif de mise en relation pour en dégager une signification complète. 

Après avoir décrit les processus cognitifs impliqués dans la lecture numérique complexe, il est 

également pertinent de se pencher sur les stratégies spécifiques que les lecteurs adoptent en 

fonction du support et de leurs objectifs. En effet, les stratégies de lecture varient 

considérablement, comme le montrent les travaux d’Amadieu et Tricot (2014). Ils identifient 

trois principales stratégies : la lecture linéaire ou intégrale, la lecture en scannant, et la lecture 

diagonale. La lecture linéaire consiste à lire le texte ligne par ligne de manière ordonnée, tandis 

que la lecture en scannant consiste à parcourir rapidement le document à la recherche de mots-

clés. La lecture diagonale permet de repérer les idées principales sans lecture approfondie. La 

multiplicité des documents en ligne peut inciter les lecteurs à adopter cette stratégie pour gagner 

du temps et se concentrer sur les informations les plus importantes. Il est important de valoriser 

les formes de lecture « rapide » (Mota et Cilento, 2020). 

Plusieurs études ont examiné les stratégies de lecture en ligne. Par exemple, Cataldo et Oakhill 

(2000) ont examiné la relation entre la lecture-compréhension et la recherche d’information 

chez des enfants de 10 ans. Les résultats montrent que les bons compreneurs sont de meilleurs 

chercheurs d’information que les mauvais compreneurs, probablement grâce à leur 

connaissance accrue des structures textuelles ou à l’utilisation de leurs habiletés de contrôle et 

de régulation tout au long de leur processus. Ils ont identifié six stratégies de recherche, allant 

des moins efficaces (comme lire l’intégralité du texte) aux plus efficaces (aller directement à 

l’information cible) : (1) lire le texte du début à la fin ; (2) lire le texte à partir de l’endroit où 

le sujet s’était arrêté pour répondre à la question précédente ; (3) « stratégie non dirigée » 

revient à sauter, à passer d’un paragraphe à l’autre sans réelle méthode de recherche ;  (4) 

survoler le texte de façon très rapide c’est-à-dire à l’écrémer ; (5) « stratégie dirigée » revient à 

lire un ensemble d’information puis à s’apercevoir que cela ne permet pas de répondre à la 

question posée, et donc de lire directement l’ensemble d’information pertinente ; (6) aller 

directement lire l’information cible. De manière logique, il s’avère que les élèves les plus faibles 
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en compréhension utilisent significativement plus de stratégies inefficaces (stratégies 1 et 2) 

que les élèves les plus forts en compréhension. 

Ensuite, Pernice (2017) note que les lecteurs web cherchent à être efficaces en scannant le texte 

plutôt qu’en le lisant entièrement. Plusieurs modèles de numérisation des documents en ligne 

ont été identifiés, du moins au plus efficace (Fig. 1). Le modèle en « F » implique une 

concentration sur le début des lignes et le haut de la page. Le modèle tacheté consiste à fixer 

des mots spécifiques, distingués visuellement. Le modèle en couches se concentre sur les en-

têtes et sous-titres, facilitant une lecture ciblée. Enfin, le modèle d’engagement correspond à 

une lecture traditionnelle, sans numérisation, permettant une meilleure compréhension au prix 

d’un processus plus long. 

Le Groupe Nielsen Norman (2020) a observé une évolution récente dans la lecture des pages 

de résultats de recherche Google. Contrairement à il y a 15 ans, les internautes scannent 

désormais ces pages de façon non linéaire, suivant un modèle dit « Flipper », où ils rebondissent 

entre les différents blocs de contenu. 

2.2 Comportements des apprenants lors de la lecture en ligne pour la recherche 

d’information 

La lecture en ligne se déroule à deux moments clés lors de la recherche d’information : sur la 

page de résultats du moteur de recherche (pour choisir le lien à consulter) et sur les documents 

sélectionnés pour trouver l’information répondant aux besoins informationnels (Brand-Gruwel 

et al., 2009). 

2.2.1 Lecture sur une page de résultats 

La recherche commence par la consultation de la page de résultats (Search Engine Result Page 

[SERP]) qui mène aux pages d’information recherchées. Le moteur de recherche trie la quantité 

d’information présente sur Internet pour trouver les documents qui paraissent intéressants pour 

les besoins du lecteur (pages web, articles de forum, images, vidéos, fichiers, etc.). 

Contrairement à un texte continu, ces informations ne sont pas destinées à être lues en 

profondeur pour une représentation mentale complète. Le lecteur doit donc choisir parmi ces 

alternatives, en se basant sur des éléments limités (titre, extrait de page, URL), et faire des 

jugements prédictifs sur la pertinence et la fiabilité des documents disponibles. Les lecteurs 

doivent donc traiter l’information disponible de manière sélective en cherchant des catégories 

qui répondent à leur objectif de recherche (Rouet et al., 2011). 

Cependant, la littérature indique que les élèves du primaire et du secondaire ont souvent du 

mal à accomplir ces tâches de sélection, offrant ainsi un aperçu des comportements qu’ils 

adoptent. Or la capacité à choisir des liens pertinents sur une SERP est une compétence 
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essentielle qui peut grandement améliorer l’efficacité de la recherche d’information (Brand-

Gruwel et al., 2009). 

Dans ce contexte de prise de décision, les individus se fient souvent à des indices heuristiques 

(par exemple la mise en gras d’un terme) pour guider leur choix (Rouet, 2016). La position des 

résultats est souvent un critère utilisé : les premiers résultats de recherche sont les plus souvent 

sélectionnés (Kammerer et Gerjets, 2014). Dans un environnement surchargé d’informations, 

les utilisateurs ne peuvent accorder la même attention à tous les résultats proposés par le moteur 

de recherche. Ils se concentrent donc sur les premiers liens, leur accordant davantage de 

crédibilité. Les travaux de Rouet et al. (2011) montrent que les élèves de 10 à 12 ans 

sélectionnent souvent parmi les quatre premiers sites proposés, indépendamment de leur 

pertinence par rapport à la question initiale. Ils cliquent de manière systématique sans vérifier 

la pertinence du contenu. Les stratégies mobilisées par les élèves sont principalement intuitives 

et peu méthodiques. De plus, les élèves accordent une importance particulière aux mots en 

majuscules (Rouet, 2016), même si cela ne garantit pas la qualité des résultats sélectionnés. 

Certains élèves se basent également sur les résumés des résultats ou sur des URLs familières 

(Vanderschantz et al., 2014). Ainsi, les élèves ont tendance à s’appuyer sur des indices de 

surface (comme la typographie) plutôt que sur des indices sémantiques « profonds » (Dinet et 

al., 2010), ce qui les expose à une recherche aléatoire et les rend vulnérables au risque de se 

perdre dans le flux d’informations. 

Selon Dinet et al. (2010), il existe plusieurs stratégies pour naviguer sur une page de résultats 

de recherche en ligne. Pour mieux comprendre les stratégies d’exploration visuelle employées 

par les jeunes élèves (dont l’âge moyen est de 10 ans), les auteurs ont utilisé la technique 

d’oculométrie dans une expérience menée auprès de 53 élèves effectuant une tâche de 

recherche d’information sur Internet. L’analyse des stratégies d’exploration visuelle a révélé 

quatre types de stratégies parmi les participants : (1) la stratégie en forme de "F" : cette stratégie 

donne une représentation graphique de l’activité d’exploration semblable à la lettre "F". (2) La 

stratégie exhaustive : l’utilisateur examine tous les composants et parties des références 

proposées par la page de résultats. L’exploration visuelle est répartie sur toute la page et couvre 

tous les composants d’une référence d’un site web (titre, résumé et adresse URL). (3) La 

stratégie de simple détection visuelle : l’utilisateur "sautant" de mot-clé en mot-clé, surtout 

s’ils sont typographiquement mis en évidence (mis en gras par exemple). L’exploration visuelle 

ne se concentre que sur les mots-clés sans aucun arrêt et/ou traitement des contenus situés 

autour de ces mots-clés. (4) La stratégie en "F" inversé : la progression ne suit pas la direction 

conventionnelle de la lecture (de gauche à droite, et de haut en bas). 
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2.2.2 Le traitement de l’information 

Lors du traitement de l’information, celle-ci est lue, évaluée et conservée pour développer du 

contenu (Brand-Gruwel et al., 2009). À cette étape, il a été observé que certains jeunes se 

limitent à lire uniquement le premier paragraphe d’une page web, tandis que d’autres lisent 

l’intégralité (Vanderschantz et al., 2014). Ceux qui se limitent au début de la page y consacrent 

peu de temps. Loffreda (2011) indique que les élèves de 12 ans consultent une page en moyenne 

28 secondes sans traiter son contenu en profondeur. Souvent, ils ne lisent pas suffisamment 

pour évaluer la pertinence de la page. En outre, ils tendent à négliger la vérification de la fiabilité 

des informations (Anderson & Rainie, 2017). Pour ceux qui lisent en profondeur, ils estiment 

qu’il est nécessaire de tout lire et comprendre chaque mot (Renaud, 2020). Ils abordent le 

document comme un roman, le lisant entièrement, ce qui les amène à perdre beaucoup de temps. 

Rouet et al. (2011) montrent que la plupart des élèves de 9 à 11 ans lisent de façon linéaire un 

texte dans lequel ils recherchent une information précise. Ce n’est qu’à partir de 14 ans 

qu’apparaissent des stratégies de lecture en diagonale, souvent appuyées sur les sous-titres. Il 

est fréquent que les élèves passent d’un média à un autre (texte, vidéo, image) au cours de leur 

recherche (Salmeron et al., 2018). Le contenu non textuel semble faciliter la compréhension et 

aider à pallier les difficultés de lecture (Boubée, 2007). Même en utilisant des stratégies 

optimales, une grande quantité d’information peut compliquer la mise en œuvre des 

mécanismes d’apprentissage, entraînant une surcharge cognitive lorsque la mémoire de travail 

est trop sollicitée (Djouani, 2013). La surcharge cognitive et la désorientation des utilisateurs 

s’expliquent par la nécessité de maintenir en mémoire le but, les informations traitées, et les 

nouvelles perçues. 

3. Méthodologie 

3.1 Échantillon 

Vingt-cinq élèves ont participé à notre expérimentation. Sur ces 25 participants, seules les 

données oculométriques de 22 élèves (âge moyen = 10,14 ans ; écart-type = 1,32 ; 63,64 % de 

garçons) ont été analysées. Le calibrage de l’eye-tracking n’a en effet pas été possible pour trois 

élèves. Tous ces élèves ont été recrutés dans des écoles de l’enseignement en Fédération 

Wallonie-Bruxelles de Belgique. Aucun d’entre eux ne présente de troubles d’apprentissage. 

Par ailleurs, aucune difficulté particulière d’apprentissage ou de performance scolaire n’a été 

signalée par les enseignants pour les élèves inclus dans l’étude. Tous les participants sont 

francophones, et leurs enseignants ont déclaré ne pas enseigner la recherche d’information en 

ligne avec ces élèves. 
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3.2 Instrumentation et recueil de données  

Les apprenants ont été confrontés aux trois tâches de recherche en ligne (Tableau 1) selon trois 

niveaux de difficulté (Fournier, 2007) et les types de tâches de recherche d’information sur 

Internet (Walraven et al., 2009). Les thématiques des tâches ont été sélectionnées en fonction 

de leur accessibilité supposée pour l’âge des élèves (entre 9 et 13 ans), sans viser de domaine 

disciplinaire particulier. 

 

Tâches à réaliser Type de tâche Information à 

identifier 

Niveau de difficulté 

Qui est Georges Rémi ? (Pseudonyme, 

Profession, Date de naissance, Œuvres connues, 

Nationalité) 

Tâche factuelle ou 

de localisation 

(Walraven et al., 

2009) 

Réponse exacte et 

précise (Walraven et 

al., 2009 ) 

Tâche de complexité 

faible : n’exige pas de 

transformation de 

l’information 

(Fournier, 2007) 

Ton établissement scolaire décide de mettre en 

place un tout nouveau projet «  Apprendre à 

porter secours ». Ta classe choisit de travailler 

sur le saignement de nez et de rédiger une fiche 

sur les bons gestes à adopter. Comment 

intervenir ? 

Tâche 

d’interprétation ou 

de recherche 

(Walraven et al., 

2009) 

Réponse en fonction 

des documents 

consultés (Walraven et 

al., 2009) 

Tâche de complexité 

modérée : requiert un 

résumé de 

l’information trouvée 

(Fournier, 2007) 

Ce matin, nous avons entendu parler d’un drôle 

animal - le Dahu. N’ayant jamais eu la chance 

d’en voir un, nous décidons de partir à sa 

rencontre. Il serait apparemment, possible de le 

rencontrer dans les montagnes françaises. Trace 

une croix sur la carte ci-dessous aux différents 

endroits où nous devons nous rendre pour 

apercevoir cet animal. Explique ta réponse. 

Tâche de complexité 

que nous appellerons 

modérée+ : requiert 

une évaluation de 

l’information  

 

Tableau 1. Les trois tâches de recherche proposées aux sujets 

 

Pour effectuer leur recherche, nous avons développé Schoolgle, une application mobile 

simulant un moteur de recherche contrôlé. Cette application a été conçue spécifiquement pour 

cette recherche par notre équipe et n’a aucun lien avec les services éducatifs proposés par 

Google ou d’autres outils commerciaux portant un nom similaire. Cet environnement permet 

d’exposer chaque apprenant aux mêmes conditions (nombre de choix, résultats identiques, etc.) 

et de tester des variables spécifiques (mise en gras de liens, liens non pertinents, etc.). 

L’apparence est similaire à Google, afin de correspondre aux habitudes des utilisateurs. 

L’application fonctionne hors ligne, avec des copies de sites réalisées via HTTrack. Le contenu 

comprend des pages, des vidéos (récupérées avec youtube-dl), et a été intégré pour iPad via 

PhoneGap/Cordova. Les élèves pouvaient explorer des résultats en fonction de leur requête, 

classés en onglets (Tous ; Images ; Vidéos) avec une présentation conforme aux moteurs de 

recherche, incluant des pages pertinentes et non pertinentes, et des publicités. 

Le temps imparti pour réaliser les tâches était libre. Chaque tâche pouvait donner lieu à un score 

compris entre 0 et 6, en fonction du nombre de réponses correctes fournies par l’élève. Un point 
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était attribué pour chaque élément de réponse attendu, sur la base d’une grille de correction 

préétablie. Un score de 0 correspondait à une absence totale de réponse ou à une réponse 

incorrecte pour l’ensemble des éléments. À l’inverse, un score de 6 indiquait que l’ensemble 

des réponses attendues avait été correctement formulé. 

3.3 Eye tracker 

Les mouvements oculaires des participants ont été enregistrés avec un eye tracker SMI RED, 

sur un écran LCD de 34 × 19 cm à 60 Hz, en utilisant EPRIME 2.0. La distance de visualisation 

était en moyenne de 55 cm, optimisée pour chaque participant pour un signal maximal (Blekic 

et al., 2021). Les mouvements des deux yeux étaient captés, mais seules les données d’un œil 

ont été analysées. Un étalonnage préalable à neuf points a été réalisé, avec un seuil d’erreur 

acceptable inférieur à 20 %. Une fois étalonné, chaque participant a effectué trois tâches de 

recherche. Les résultats sont présentés sous deux formes : (1) des cartes de chaleur (heat map) 

montrant les zones d’attention, avec des zones rouges indiquant les points de focalisation 

intense ; et (2) des cartes de fixation (gaze plot) retraçant l’ordre et l’intensité des visualisations.  

 

3.4 Variables et questions de recherche 

Dans cette recherche descriptive, nous avons posé trois questions de recherche nous permettant 

d’identifier les stratégies de lecture adoptées, de décrire les combinaisons de stratégies réalisées 

par les apprenants, et de dégager les stratégies de lecture des élèves obtenant les meilleures 

performances sur les trois tâches proposées. 

Q1a - Quelles sont les stratégies de lecture utilisées par les élèves de 9 à13 ans lorsqu’ils 

recherchent de l’information sur la SERP ? 

Q1b - Quelles sont les stratégies de lecture utilisées par les élèves de 9 à13 ans lorsqu’ils 

traitent de l’information sur les documents ? 

Q2 - Quelles sont les combinaisons de stratégies de lecture effectuées pour réaliser une 

recherche d’information en ligne par les élèves ayant les meilleures performances aux tâches 

de recherche ? 

3.5 Traitement statistique 

Les données qualitatives recueillies ont été analysées par une approche inductive, impliquant 

une immersion dans le contenu pour faire émerger des catégories guidées par les objectifs de 

recherche (Blais et Martineau, 2006). L’analyse inductive permet de condenser les données 

brutes et d’élaborer un cadre de référence à partir de catégories nouvelles (Thomas, 2006). Ce 

processus comprend quatre étapes : préparation des données, lecture approfondie, identification 

des catégories initiales, puis révision et affinage des catégories. 
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Les quatre étapes de l’analyse inductive ont structuré notre démarche. Les données 

d’oculométrie ont été visualisées en cartes de chaleur (étape 1) puis examinées pour décrire 

l’ordre chronologique et spatial des actions de chaque sujet (étape 2). Cette procédure a permis 

de coder les stratégies de lecture en catégories préliminaires : lecture linéaire (complète ou 

partielle), lecture non linéaire (écrémage et repérage) et régulation (étape 3). Ces catégories ont 

été affinées en sous-catégories (étape 4), constituant un panel des stratégies employées par les 

élèves. 

Cette procédure a été réalisée en codage parallèle en aveugle afin de garantir une rigueur 

scientifique (Blais et Martineau, 2006). De ce fait, nous avons procédé à l’analyse des données 

brutes et développé les catégories préliminaires ainsi que les sous-catégories. Un second codeur, 

informé des objectifs de la recherche, a réalisé individuellement une deuxième série de 

catégories à partir des données brutes. Ces catégories ont ensuite été comparées avec nos 

catégories initiales, afin d’établir l’étendue des chevauchements possibles dans les catégories. 

Ainsi, ces deux « ensembles » de catégories ont été ensuite comparées. Quand les catégories 

des deux codeurs étaient différentes, un retour aux données et des discussions a été nécessaire 

pour développer des catégories plus solides. 

De plus, une analyse approfondie de nos données a mis en évidence la combinaison des 

stratégies que les élèves utilisent. Une mise en correspondance avec la littérature spécialisée 

sur le sujet, nous a permis de nommer ces différentes combinaisons et d’en définir des 

nouvelles. Enfin, ces combinaisons ont été mises en relation avec les performances (scores) des 

élèves afin d’identifier les stratégies les plus efficaces. 

4. Analyse des résultats 

Les grilles d’analyse pour les deux premières questions de recherche (Q1a et Q1b) incluent 8 

sous-catégories pour l’analyse des stratégies de lecture d’une page de résultats et 13 pour celles 

utilisées lors de la lecture d’un document. Ces sous-catégories sont réparties en quatre 

catégories principales : lecture linéaire intégrale, lecture linéaire partielle, lecture non linéaire 

et activité de régulation. 

4.1 Q1a - Quelles sont les stratégies de lecture utilisées par les élèves de 9 à13 ans 

lorsqu’ils recherchent de l’information sur la SERP ? 

L’analyse des données rapportées dans le tableau 2 permet d’identifier les tendances générales 

pour cette question de recherche. 

Catégories 

préliminaires 

Sous-catégories Nombre 

d’occurrences pour 

les 22 sujets lors 

des trois tâches de 

recherche 

Exemples 
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(1) Lecture non 

linéaire 

(observation)  

 

a. Écrémage de la page de 

résultats 

 16 

 
b. Repérage dans un lien 

(titre + description) 

 

98 

 
c. Ecrémage dans le début 

des titres 

 

23 

 
Sous-total 137 

(2) Lecture 

linéaire partielle 

(morcelée)  

 

a. Lecture du premier lien  

(titre et/ou description) 

 

36 

 
b. Lecture d’un lien  

(titre et/ou description) 

 

100 

 
Sous-total 136 

(3) Lecture 

linéaire 

intégrale  

a. Lecture intégrale de tous 

les liens dans l’ordre de 

présentation 

 

1 

 

b. Lecture intégrale de tous 

les liens dans un ordre 

aléatoire 

 

2 

Sous-total 3 

(4) Activité de 

régulation 

Modification des mots-clés 

 

3 

 

Tableau 2. Grille d’analyse des stratégies de lecture d’une SERP 

Les élèves ont recours principalement à deux catégories de stratégies pour choisir le document 

qu’ils vont consulter : la lecture linéaire partielle (catégorie préliminaire 2 : 136) et la lecture 

non linéaire (catégorie préliminaire 3 : 137). Parmi ces deux catégories, le repérage dans la 
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description du lien (98) ainsi que la lecture linéaire de celui-ci (100) sont les deux sous-

catégories de stratégies les plus souvent jugées comme pertinentes par les élèves. Il est 

intéressant de noter que bien que les élèves lisent linéairement la première description de la 

page de résultats, cette stratégie est la moins fréquemment utilisée (36).  

Ensuite, ils utilisent d’autres sous-catégories de stratégies de lecture telles que l’écrémage de 

l’entièreté de la page de résultats (16) ou du début de plusieurs descriptions (23). Enfin, dans 

une moindre mesure, les élèves lisent intégralement la page de résultats (catégorie préliminaire 

3 : 3) et utilisent des activités de régulation en modifiant les mots-clés de leur requête (catégorie 

préliminaire 4 : 3). 

4.2 Q1b - Quelles sont les stratégies de lecture utilisées par les élèves de 9 à13 ans 

lorsqu’ils traitent de l’information sur les documents ? 

L’analyse des données rapportées dans le tableau 3 permet d’identifier les tendances générales 

pour cette question de recherche.  

Catégories 

préliminaires 

Sous-catégories Nombre 

d’occurrences pour 

les 22 sujets lors 

des trois tâches de 

recherche 

Exemples 

(A) Lecture non 

linéaire 

(observation)  

 

 

a. Écrémage dans tout le 

document 

 

28 

 
b. Repérage dans le début du 

document 

 

5 

 
c. Repérage dans les 

organisateurs linguistiques 

(des éléments qui organisent 

l’information : titre, sous-

titre, sommaire, bandeau)  

 

2 

 
d. Repérage dans les 

organisateurs para-

linguistiques 

(typographique - gras, 

italique, changement de 

caractères, en couleurs, 

encadré, tirets ou 

graphiques - tableaux, 

graphiques, photo, dessin, 

image) 

13 
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e. Ecrémage dans les 

organisateurs para-

linguistiques 

(typographique - gras, 

italique, changement de 

caractères, en couleurs, 

encadré, tirets ou 

graphiques - tableaux, 

graphiques, photo, dessin, 

image) 

4 

 

f. Repérage dans le texte 8 

 
Sous-total 60 

(B) Lecture 

linéaire partielle 

(morcelée)  

 

a. Lecture du début du 

document 

 

46 

 
b. Lecture des organisateurs 

linguistiques (des éléments 

qui organisent 

l’information - titre, sous-

titre, sommaire, bandeau)  

 

1 

 
c. Lecture à partir des 

organisateurs para-

linguistiques 

(typographique - gras, 

italique, changement de 

caractères, en couleurs, 

encadré, tirets)  

 

21 

 

d. Lecture d’une partie du 

document 

 

13 

 
Sous-total 81 

(C) Lecture 

linéaire 

intégrale  

a. Lecture intégrale du 

document dans l’ordre de 

présentation 

 

2 

 

b. Lecture intégrale du 

document dans un ordre 

aléatoire (non dirigé) 

4 

Sous-total 6 
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(D) Activité de 

régulation 

Changement de liens à 

consulter  

33 

 

Tableau 3. Grille d’analyse des stratégies de lecture d’un document 

 

Lorsque les élèves lisent un document sur Internet, ils ont tendance à utiliser trois catégories de 

stratégies principales. D’après nos résultats, la lecture linéaire partielle (catégorie préliminaire 

B : 81) et la lecture non linéaire (catégorie préliminaire A : 60) sont les plus courantes, ce qui 

est similaire à la façon dont les élèves abordent la lecture de la page de résultats proposée par 

le moteur de recherche. Cependant, nous avons observé une différence en ce qui concerne les 

activités de régulation : celles-ci sont plus fréquentes (catégorie préliminaire D : 33) lors de la 

lecture d’un document par rapport à la lecture de la page de résultats. 

Lorsqu’ils pratiquent une lecture linéaire partielle du document, les élèves ont tendance à se 

concentrer sur le début du texte (46) ou sur une partie spécifique du document (13). Ils peuvent 

également s’appuyer sur des organisateurs paralinguistiques (21) tels que des tirets ou des 

encadrés pour orienter leur lecture. En revanche, les organisateurs linguistiques (1) tels que les 

titres, les sous-titres ou le sommaire sont moins sollicités par les apprenants. 

Lors de la lecture non linéaire, les élèves ont recours à la stratégie d’écrémage du document 

(28) pour vérifier si celui-ci est pertinent par rapport à leur recherche. Ils peuvent également 

repérer des informations dans l’ensemble du texte (8) ou dans les organisateurs 

paralinguistiques (13) afin de trouver les informations qu’ils recherchent. 

4.3 Q2 - Quelles sont les combinaisons de stratégies de lecture effectuées pour réaliser une 

recherche d’information en ligne par les élèves ayant les meilleures performances aux 

tâches de recherche ? 

Pour répondre à cette question de recherche, nous avons codifié les stratégies de chaque sujet 

en utilisant les tableaux ci-dessous pour les trois tâches. Les chiffres désignent les catégories 

des stratégies sur la page de résultats, les lettres celles appliquées aux documents. Les indices 

précisent les sous-catégories, et les traits d’union marquent la transition. La figure 1 en montre 

un exemple. 
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Figure 1. Exemple de codification des stratégies de lecture 

 

Pour identifier les combinaisons de stratégies les plus utilisées par les élèves ayant les meilleurs 

scores, nous avons sélectionné ceux avec un score supérieur à 3/6 (en gras dans les tableaux 4, 

5 et 6). Nous avons ensuite analysé les combinaisons fréquentes chez ces élèves afin d’élaborer 

une séquence idéale de recherche d’information selon la tâche. Cette séquence n’est efficace 

que si les mots-clés de la requête sont pertinents et que la compréhension de la page de résultats 

et des documents est optimale. 

4.3.1 Codification de la tâche 1 
Tâche 1 Combinaisons de stratégies Scores 

Sujet 1 2a - Ad Af D - 1b - Af D - 2b 4 2a - Ad D - 2b - Ba 2/6 

Sujet 2 1c  1c 1c 1c 1b 2b - Ad Ba 6/6 

Sujet 3 1a 2b - Ba Ad Bc 4/6 

Sujet 4 1a 2b  - Aa D - 2b - Aa Ba D - 2b 2b 2b - Cb 6/6 

Sujet 5 1a 2b - Ba Ad Bc 5/6 

Sujet 6 2a - Aa 1/6 

Sujet 7 1b 1b 1b 1b 1b 1b 1b - Aa D - 2a - Aa 1/6 

Sujet 8 2a- Aa D - 2b- Aa D - 4 1a 2b - Ac D - 2b - Aa Bd 4/6 

Sujet 9 1b 1b 1b 2b - Aa Ab Ba Ad Bc  6/6 

Sujet 10 3b 4 1/6 

Sujet 11 2a 2b  2b  2b - Ae Bc Bd Af Bd D - 4 1b 1b 1b 1b 1b 1b 1b 1b 1b 2a 2b 2b 2b - Ba Ae 5/6 

Sujet 12 3b 4 0/6 

Sujet 13 2a 1a 2b - Ba D 2/6 

Sujet 14 2a 1c 1c 1c 2b - Ba Bc 5/6 

Sujet 15 2a 2b 2b 2b 2b 0/6 

Sujet 16 1b 1b 1b 1b 1b 2b - Ba Ab Bc 6/6 

Sujet 17 2a - Ba D - 1c 2b - Ba Bc D - 2b - Aa D - 2b - Aa D - 2b - Ba 6/6 

Sujet 18 1b 1b 1b 2b - Ba Ab Bc 4/6 

Sujet 19 1c 2b - Ba Ad Ba D - 2b - Bc 6/6 

Sujet 20 2a 2b – Ba D -2b - Ca 6/6 

Sujet 21 2a - Ba D - 1c 2b - Aa Ba Ad Bc 6/6 

Sujet 22 2a 1c 2b - Ba 3/6 

 

Tableau 4. Séquences de stratégies de lecture pour la tâche 1 

À l’examen du tableau 4, et plus particulièrement des lignes mises en relief, il ressort que la 

séquence de stratégies qui s’avère la plus récurrente chez les élèves performants en réponse à 

la tâche de recherche 1 (à savoir une tâche fermée ; tâche de localisation de l’information) 

peuvent se résumer sous la forme la suivante : 
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Figure 2. Séquence de stratégies pour la tâche de recherche 1 

 

En l’occurrence, le processus mis en œuvre semble consister en une lecture non linéaire (1), 

suivie d’une lecture linéaire partielle (2), qui permet d’identifier le lien pertinent au sein de la 

page de résultats produite par le moteur de recherche. Il semble que plusieurs lectures linéaires 

partielles (2n) soient également appropriées. Une fois sur le document Internet, il faut de 

nouveau procéder à une lecture non linéaire (A), avant de passer à une lecture linéaire partielle 

(B) en vue de trouver l’information exacte correspondant à la tâche de recherche. À noter que, 

sur le document, la partie relative à la lecture non linéaire (A) n’est pas nécessairement requise 

pour obtenir une performance optimale (comme cela a été le cas pour les sujets 14, 17, 20). Ces 

derniers ont en effet soit effectué plusieurs lectures linéaires partielles du document (Bn), soit 

opté pour une lecture linéaire intégrale de celui-ci (C). 

De même, il est possible que l’élève, après une lecture plus ou moins attentive du document, 

décide que celui-ci ne correspond pas à sa recherche, et choisisse de retourner sur la page de 

résultats pour sélectionner une nouvelle option (D). Toutefois, là encore, cette démarche n’est 

pas systématiquement nécessaire. Il convient également de remarquer que les sujets 13 et 22 

ont mis en œuvre la séquence appropriée, cependant leurs résultats n’ont pas été satisfaisants. 

Il est donc possible d’émettre l’hypothèse que les mots-clés introduits dans la requête n’étaient 

pas pertinents ou que leur compréhension de la page de résultats du moteur de recherche ainsi 

que du document était insuffisante. 

 

4.3.2 Codification de la tâche 2 
Tâche 2 Combinaisons de stratégies Scores 

Sujet 1 1a 1c 1b 2b - Ad  3/6 

Sujet 2 1c 1c 1c 2b - Af Aa Bc 4/6 

Sujet 3 1b 1b 1b 2b - Ba Ae Bc 4/6 

Sujet 4 2a 1c 1c 1c 2b - Ab Aa Bd Bd  4/6 

Sujet 5 1b 1b 1b 2b - Ba Ae Bc 4/6 

Sujet 6 2a - Bd 0/6 

Sujet 7 2a - Ba 0/6 

Sujet 8 2a 2b 2b 2b 2b - Ba Bb Bd 3/6 

Sujet 9 2a 2b 1b 1b - Ba Bd D - 2b - Aa Bc 6/6 
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Sujet 10 2a 2b 0/6 

Sujet 11 2a - Ba 0/6 

Sujet 12 2a 2b 2b 2b 0/6 

Sujet 13 1a 2b 2b - Aa Bc 4/6 

Sujet 14 1a 2b - Ba D - 2b - Aa Bc 5/6 

Sujet 15 2a 2b 2b  0/6 

Sujet 16 1a 1b 1b 1b 1b 2b - Aa Bc 3/6 

Sujet 17 2a - Ba D - 1b 1b 2a - Af Ac Bd D - 2b - Af Ba 6/6 

Sujet 18 1a 1b 1b 1b 1b 2b - Aa Bc 3/6 

Sujet 19 1c 2b - Ba 4/6 

Sujet 20 2a 2b 2b 2b 2b - Cb 4/6 

Sujet 21 2a 2b 2b 2b 2b - Af Bc D - 1c - Ba 5/6 

Sujet 22 1c 2b 1c 2b - Aa Bc 4/6 

 

Tableau 5. Séquences de stratégies de lecture pour la tâche 2 

 

D’après le tableau 5, il apparaît que pour la tâche 2, la séquence de stratégies la plus efficiente 

consiste en une alternance entre la lecture non linéaire et la lecture linéaire, aussi bien sur la 

page de résultats du moteur de recherche (1 2) que sur le document Internet (A B). Toutefois, 

plusieurs lectures linéaires partielles du document (2n ou Bn) ou encore une lecture linéaire 

intégrale de celui-ci (C) sont également envisageables, comme cela a été observé pour la 

tâche 1. 

Par ailleurs, on remarque que les élèves ayant obtenu les meilleurs résultats (5/6 ou 6/6) ont 

également effectué au moins une activité de régulation (D) pendant leur recherche. En d’autres 

termes, ils sont retournés à la page de résultats après avoir consulté un document. 

En conséquence, pour cette tâche (Tâche 2 : Tâche ouverte ; Tâche d’interprétation avec 

confrontation des documents et résumé de l’information), la séquence de stratégies la plus 

pertinente semble être la suivante :  

 

Figure 3. Séquence de stratégies pour la tâche de recherche 2 

 

4.3.3 Codification de la tâche 3 

Tâche 3 Combinaisons de stratégies Scores 

Sujet 1 1b - Ad D - 1b 1b - Ad 0/6 

Sujet 2 1a 1 b 1 b 2b - Aa Bc 2/6 

Sujet 3 1a 2b 2b – Ba 2/6 

Sujet 4 Cb 0/6 
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Sujet 5 1a 2b 2b - Ba 2/6 

Sujet 6 2a   0/6 

Sujet 7 1b 1b 1b 2 b - Ab 0/6 

Sujet 8 2a - Ba 0/6 

Sujet 9 1b 1b 1b 1b 2b - Ba D - 1b 1b 1b 1b 1b - Ba D - 1b - Ca 6/6 

Sujet 10 2a 2b  2b  2b 0/6 

Sujet 11 2a 2b 1a - Ad 0/6 

Sujet 12 2a 2b 2b 0/6 

Sujet 13 1a 2b - Ba Bd 2/6 

Sujet 14 1a 1b 1b 1b 2b - Ba 0/6 

Sujet 15 2a 2b 2b 0/6 

Sujet 16 1b 1b 1b 1b 1b 2b - Aa D - 2b - Ba Bd D - 2b 2b 2b - Aa D - 2b - Bd Ad 4/6 

Sujet 17 2a 2b - Aa Ba 0/6 

Sujet 18 1a 1b 1b 1b 1b 2b - Aa Ba D - 2b - Ba 0/6 

Sujet 19 2a - Ba 0/6 

Sujet 20 2a 2b 2b - Cb D – 1c 2b - Ba D - 2b - Ba 4/6 

Sujet 21 2a 2b - Aa Ba D - 1c - Ba Af Bd 6/6 

Sujet 22 1a 2b 2b 2b 2b - Ba Ba 2/6 

 

Tableau 6 : Séquences de stratégies de lecture pour la tâche 3 

En ce qui concerne la troisième tâche, qui requiert une évaluation de l’information, il ressort du 

tableau 6 que les élèves les plus performants ont employé une stratégie consistant à effectuer 

un traitement en profondeur de la page de résultats et du document Internet grâce à une lecture 

linéaire. En effet, on observe que la séquence idéale pour cette tâche est similaire à celle de la 

tâche 2, mais avec une fréquence d’utilisation plus élevée de la lecture linéaire partielle (B) par 

rapport à la tâche précédente. 

De plus, il est à noter qu’au moins une activité de régulation a été mise en œuvre par les élèves 

performants, afin de retourner sur la page de résultats après l’analyse d’un document. 

 

 

Figure 4. Séquence de stratégies pour la tâche de recherche 3 

 

En ce qui concerne les indices et les sous-catégories de stratégies, il convient de noter plusieurs 

constats intéressants relatifs aux élèves qui parviennent à obtenir les meilleurs scores aux trois 

différentes tâches de recherche en ligne. 
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Sur la page de résultats, il ne semble pas exister de lecture non linéaire prédominante, les élèves 

ayant recours autant à un survol rapide de la page de résultats (Écrémage : 1a), qu’au repérage 

dans les titres (1b) et aux débuts des liens (1c). Il est à noter que les élèves performants n’utilisent 

jamais de manière isolée la stratégie de lecture linéaire partielle du premier lien sur la page de 

résultats (2a). Ils préfèrent l’utiliser conjointement avec la lecture linéaire partielle d’un autre 

lien (2b). Aucun d’entre eux ne lit entièrement la page de résultats issue du moteur de recherche 

que ce soit dans l’ordre de présentation (3a) ou dans un ordre aléatoire (3b). 

Lorsque les élèves performants en recherche en ligne parcourent une page Internet, il semble 

qu’il n’y ait pas de mode de lecture prédominant, qu’il s’agisse de lecture non linéaire (tel que 

l’écrémage (Aa) et le repérage (Ab, Ad, Af) ou de lecture linéaire partielle (comme lire le début 

du document (Ba) ou une partie spécifique (Bd) ou encore lire à partir des organisateurs 

paralinguistiques (Bc). Il est intéressant de constater que les élèves ayant des performances 

moins bonnes dans les tâches proposées ont tendance à éviter la lecture linéaire intégrale (Ca ou 

Cb). 

5. Discussion 

Dans cette étude, nous avons exploré le modèle de la tâche visant à guider le lecteur vers une 

lecture sélective et ciblée d’un ou plusieurs textes (Britt et Rouet, 2012) ainsi que la sélection, 

l’évaluation et le choix d’informations pertinentes pour répondre à une question. Nos résultats 

répertorient quatre stratégies de lecture utilisées par les élèves lors de la recherche 

d’information en ligne : lecture linéaire intégrale, lecture linéaire partielle, lecture non linéaire, 

et régulation. La lecture linéaire consiste en une lecture ligne par ligne. Elle peut être intégrale, 

lorsque l’élève lit l’ensemble des liens ou documents proposés, ou partielle, lorsqu’il 

sélectionne certains passages. La lecture non linéaire, quant à elle, se caractérise par un survol 

du texte pour repérer les informations clés (repérage) ou explorer les idées principales 

(écrémage). Enfin, les activités de régulation englobent les stratégies permettant à l’élève de 

planifier, contrôler et ajuster sa lecture, incluant des retours en arrière lorsque les informations 

ne semblent pas pertinentes. 

Lors d’une analyse approfondie des stratégies de lecture les plus fréquentes, nous constatons 

que, face à la page de résultats d’un moteur de recherche, les élèves privilégient la lecture 

linéaire partielle (lecture du premier lien ou d’un autre lien) et la lecture non linéaire (repérage 

dans les descriptions des documents). On peut donc imaginer que ces formes de lecture sont 

perçues comme suffisamment informatives. 

Lorsqu’ils consultent un document en ligne, trois catégories de stratégies sont couramment 

utilisées. Nos résultats montrent que la lecture linéaire partielle et la lecture non linéaire 
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demeurent les plus fréquentes, similaires à la lecture de la page de résultats. Toutefois, les 

activités de régulation sont plus fréquentes lorsqu’ils lisent un document. Les élèves reviennent 

souvent à la page de résultats pour sélectionner un autre lien si les informations ne semblent 

pas pertinentes, plutôt que de modifier leur requête initiale. Cela suggère une remise en question 

limitée de leur requête de recherche. Cette tendance peut s’expliquer par une faible conscience 

métacognitive de l’efficacité de la requête ou par une méconnaissance des stratégies de 

reformulation, comme cela a été observé dans plusieurs études sur les jeunes utilisateurs 

(Kammerer et Gerjets, 2014 ; Bilal et Gwizdka, 2018). 

Lors de la lecture linéaire partielle, les élèves se concentrent souvent sur le début du texte ou 

s’appuient sur des organisateurs paralinguistiques (ex. tirets, encadrés) pour orienter leur 

lecture. Cela peut s’interpréter comme une préférence pour des signaux visuels saillants, plus 

faciles à identifier rapidement. Les organisateurs paralinguistiques pourraient de ce fait jouer 

un rôle de signal faible en coût cognitif. Pendant la lecture non linéaire, ils adoptent une 

stratégie d’écrémage pour vérifier la pertinence du document. Ces observations diffèrent de 

celles de Rouet et al. (2011) qui avaient constaté que des stratégies primitives comme « tout 

lire » étaient très courantes jusqu’à l’âge de 14 ans. Dans notre étude, bien que certains élèves 

utilisent encore cette stratégie, elle est loin d’être dominante.  

Nous avons également pu mettre en avant les séquences combinant ces différentes stratégies 

utilisées par les élèves performants en recherche d’information aux tâches assignées. 

Conformément aux travaux de Jarodzka et Brand‐Gruwel (2017), nos résultats suggèrent que 

la performance ne repose pas uniquement sur le fait de regarder les informations à l’écran, mais 

bien sur la capacité à orienter son attention vers les éléments visuellement pertinents, en 

fonction des exigences spécifiques de la tâche. Nos résultats indiquent que les séquences de 

stratégies qui permettent à nos sujets de performer lors des tâches de recherche sont les 

suivantes : 1 2 ou 2n – [A B ou Bn ou C] D. Il est à noter que nous n’avons pas pris en compte 

la performance en termes de temps, mais uniquement en termes de score final à la tâche. 

Cette séquence combine des stratégies de lecture non linéaire (1) suivies de lectures linéaires 

partielles (2) qui permettent d’identifier le lien pertinent parmi les résultats de recherche 

affichés par le moteur de recherche. Néanmoins, il a été observé que plusieurs lectures linéaires 

partielles (2n) peuvent également s’avérer appropriées. Ce constat rejoint l’étude du Groupe 

Nielsen Norman publiée en 2020 qui indique que les internautes scannent aujourd’hui ces pages 

selon le modèle Flipper, en rebondissant de bloc en bloc avec des lectures linéaires de ces blocs. 

On peut formuler l’hypothèse que ce type de lecture s’explique en partie par la structuration 

visuelle actuelle des pages de résultats, qui mêlent différents formats d’information (résultats 
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organiques, extraits optimisés, publicités, vidéos), incitant l’utilisateur à adopter une stratégie 

de balayage en blocs. Il est également possible que cette stratégie soit influencée par des 

habitudes acquises sur des interfaces mobiles ou sociales, favorisant une navigation rapide et 

sélective. 

Une fois sur le document Internet, les sujets procèdent à une nouvelle lecture non linéaire (A), 

avant de passer à une lecture linéaire partielle (B) pour trouver l’information précise 

correspondant à la tâche de recherche. Pour Pernice (2017), les lecteurs sur le web cherchent à 

être aussi efficaces que possible en ne lisant pas tout, mais en scannant pour minimiser leur 

effort. Nos résultats mentionnent néanmoins que cette partie relative à une lecture non linéaire 

(A) sur le document n’est pas toujours requise pour obtenir une performance optimale. Certains 

sujets ont réussi en effectuant plusieurs lectures linéaires partielles du document (Bn), tandis 

que d’autres ont opté pour une lecture linéaire intégrale de celui-ci (C). Une hypothèse possible 

est que les élèves qui mobilisent plusieurs lectures linéaires partielles ciblent efficacement les 

passages les plus pertinents pour la tâche. Cette stratégie, bien que fragmentée, pourrait 

permettre une compréhension suffisante sans surcharger la mémoire de travail, contrairement à 

une lecture intégrale plus coûteuse cognitivement. 

En outre, il est possible que l’élève, après avoir parcouru le document de manière plus ou moins 

attentive, décide qu’il ne correspond pas à sa recherche et choisisse de retourner sur la page de 

résultats pour sélectionner une nouvelle option (D). Cependant, il est important de souligner 

que cette démarche n’est pas systématiquement nécessaire pour les tâches de localisation qui 

exigent une réponse précise, mais elle peut être essentielle pour les tâches d’interprétation de 

l’information (Walraven et al., 2009). 

Nos résultats nous permettent également de confirmer les conclusions des études indiquant 

qu’Internet induit des stratégies de lectures particulières (Rouet, 2016). Ils indiquent que la 

lecture d’un texte documentaire numérique demande une lecture sélective/intégrale partielle 

plutôt qu’une lecture intégrale (même si cette dernière peut être considérée comme efficace). 

De plus, différentes stratégies de lecture, telles que l’écrémage (recherche sur des idées 

principales pour explorer) et le repérage (recherche sur des éléments précis pour extraire), 

peuvent être utilisées en fonction des objectifs de lecture (Schillings et André, 2020). Aussi, les 

activités de régulation permettent aux lecteurs de modifier leur parcours de lecture (Coiro et 

Dobler, 2007).  

À partir de ces différents constats, nous pouvons recommander un enseignement de la lecture 

de la page de résultats et des documents présents sur Internet en tant que tel, dans le cadre d’une 

séquence qui lui serait dédiée. La lecture-compréhension y serait travaillée comme un objet 
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d’apprentissage spécifique. Cet enseignement devrait porter sur l’utilisation d’une lecture plus 

stratégique (qu’une lecture d’un texte narratif). Pour sélectionner les informations pertinentes 

sur la page de résultats et dans le document Internet, l’élève devrait ainsi apprendre à :  

- définir et garder en mémoire son intention de lecture, par exemple, en le formulant, en 

le structurant (avec la méthode des 3QPOC) et en le réactivant au cours de la recherche 

(Mottet, 2014), afin de pouvoir adapter les stratégies de lecture au fil de sa recherche ; 

- lire de manière non linéaire en prenant appui sur des connaissances fonctionnelles 

(genre du texte, fonction d’un sommaire, etc.) et structurelles (composition de la page : 

sommaire, titres, etc.) concernant la page de résultats et les documents Internet. En effet, 

au vu de la capacité d’affichage moindre des écrans (Rouet, 2016), le lecteur peut 

s’appuyer sur ces organisateurs pour identifier des éléments qui n’apparaissent pas à 

l’écran et qui semblent pertinents (leur évitant également une lecture intégrale). Ces 

connaissances permettent de ce fait au lecteur en ligne d’anticiper et de réguler leur 

parcours sur Internet (Renaud, 2020) ; 

- réguler sa lecture en (1) confrontant ses propres connaissances à celles exposées dans le 

document afin de pouvoir modifier la stratégie de lecture utilisée. Les élèves doivent 

pouvoir faire émerger leurs connaissances sur le sujet de leur recherche, mais aussi de 

les confirmer ou les infirmer sur base de leur lecture des documents en ligne afin 

d’exercer leur flexibilité cognitive ; (2) en introduisant des pauses métacognitives dans 

les scénarios didactiques afin de rendre les élèves conscients des stratégies à mettre en 

œuvre. 

- alterner lecture non linéaire et lecture linéaire en anticipant des passages de texte qu’il 

va traiter en lecture survol et ceux qu’il devra lire de manière linaire afin de trouver les 

informations demandées. Ils doivent apprendre à regrouper les éléments du document 

qui forment une unité de sens (par exemple, une image et sa légende) pour favoriser 

l’accès à la cohérence d’ensemble du document et faciliter une lecture sélective de 

passages en fonction du but du lecteur (Renaud, 2020). 

Enfin, il convient de souligner que cette étude ne prend pas en compte les différences 

individuelles entre les élèves, qui pourraient néanmoins influencer les stratégies de lecture 

observées. Des facteurs tels que l’âge (Kim, 2008), le sexe (Enochsson, 2019), le niveau socio-

économique (Fraillon et al., 2014), le sentiment d’auto-efficacité (Cordier, 2015) ou encore le 

niveau de connaissance préalable sur le sujet de la tâche (Dinet et al., 2010) sont susceptibles 

de moduler les comportements de lecture en ligne. Le choix a été fait ici de se concentrer sur 

l’analyse des stratégies déployées dans un environnement expérimental standardisé, 
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indépendamment de ces variables personnelles. Leur prise en compte constituerait une 

perspective intéressante pour de futurs travaux, notamment en vue d’ajuster les démarches 

pédagogiques aux caractéristiques des apprenants. 
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