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RESUME

A I’ére du numérique, la maitrise des compétences informationnelles permet aux
individus d’étre compétitifs et favorise leur intégration sociale. Parmi ces
compétences, celle qui consiste a évaluer de fagon critique les sources d’information
en ligne afin d’en déterminer la crédibilité est incontournable. Il en est ainsi puisque
les contenus disponibles sur la toile ne font 1’objet que de peu de contrdle éditorial,
surtout depuis ’avénement du Web 2.0. Les jeunes d’4ge scolaire, entre autres,
montrent des difficultés a évaluer I’information en ligne de fagon critique.

En réponse & cette situation, deux interventions pédagogiques reposant sur
I’utilisation, combinée ou non, d’une liste de vérification [checklist] et de stratégies
euristiques ont été élaborées et testées chez des €léves de cinquiéme secondaire dans
le cadre du cours Monde contemporain. Les effets de ces interventions ont été
analysés et comparés afin de déterminer laquelle était la plus efficace a la fois sur le
plan cognitif et métacognitif.

Des progreés ont été observés chez les éleves des deux groupes du point de vue
métacognitif. En effet, les participants ont fourni plus de justifications, ont utilisé
davantage et mieux les critéres d’évaluation appropriés et ont fourni moins de critéres
impertinents entre le prétest et le post-test. Ces progrés sont plus importants pour les
éleves de I’intervention combinant les deux outils que de celle se limitant aux
stratégies euristiques. Sur le plan cognitif toutefois, aucune amélioration significative
n’a été observée, suggérant que d’autres recherches seront nécessaires pour
comprendre quel type d’intervention pédagogique pourrait avoir des effets positifs sur
la capacité a poser un jugement juste des éléves du secondaire.

Mots-clés : Univers social, éducation a la citoyenneté, Internet, crédibilité des
sources, secondaire.






INTRODUCTION

La fin du XX° siécle a été marquée par D’arrivée massive des technologies de
I’information et de la communication (TIC) au sens large et, plus précisément encore,
par la démocratisation du réseau Internet. Ce média de masse révolutionne en quelque

sorte 1’acceés a I’information de ses utilisateurs.

En effet, le Web met a la portée des internautes une quantité infinie d’information qui
n’aurait pas €té traditionnellement accessible grace aux médias que sont la presse, la
radio ou la télévision. Plus récemment, le Web 2.0' a permis aux consommateurs
d’information de devenir & leur tour producteurs de contenus. Il en résulte que la
véracité de certaines informations en ligne est parfois douteuse. Il revient alors a
l'utilisateur d’Internet de faire preuve de vigilance. Ce dernier est invité a porter un

regard critique sur la crédibilité des sites Internet qu’il fréquente.

Les jeunes générations sont reconnues comme ¢tant de grandes utilisatrices
d’Internet. Or, les recherches tendent & montrer qu’elles ne sont pas mieux outillées
que les autres générations lorsque vient le temps de faire preuve d’esprit critique dans
des univers informatisés. Les adolescents eux-mémes expriment le besoin d’étre
formés a I’évaluation de la fiabilit¢ des sources. L’école ne peut ignorer plus
longtemps 1’importance de développer chez les éléves cette habileté & évaluer de

fagon critique les informations obtenues a 1’aide d’Internet.

Au Québec, le Programme de formation de [’école québécoise rtéserve plus
spécifiquement au cours Monde contemporain, issu du domaine de I’univers social, le
mandat de développer chez les éléves leur regard critique quant au traitement

médiatique réservé aux problémes et enjeux du monde contemporain. Si les sciences

! Ce terme a été largement popularisé par Tim O’Reilly dans son texte de 2005, What is Web 2.0.




de I’éducation apportent des réponses intéressantes sur la fagon d’enseigner la pensée
critique, les sciences de l’information et des bibliothéques fournissent des outils
intéressants comme soutien & I’enseignement. Par exemple, la liste de vérification
[checklist] constitue un moyen privilégié pour aider les internautes a évaluer la

crédibilité des sources.

Or, la recension des écrits démontre qu’il ne suffit pas de fournir aux adolescents une
liste de vérification pour voir s’améliorer leur capacité a juger de la fiabilité d’un site.
D’un point de vue éducatif, il faut encadrer davantage les pratiques des éléves en
maticre d’évaluation critique de sites Internet. Ainsi, ce projet de recherche a pour but
de concevoir et de mettre a I’essai deux interventions pédagogiques, basées sur les
écrits scientifiques, qui visent a développer, chez les éleves, la capacité a évaluer de
fagon critique I’information trouvée lorsqu’ils visitent des sites Internet. Les effets de
ces interventions seront analysés, comparés et des recommandations pourront étre

formulées.

Ce projet de mémoire est divisé en six parties. Le chapitre un présente le contexte de
la problématique. Le deuxiéme chapitre, le cadre théorigue, définit les principaux
concepts en jeu dans le mémoire. Il présente aussi des résultats de recherches
similaires et des modéles pertinents par rapport a la question de recherche. Le
chapitre trois, quant a lui, explique les choix méthodologiques effectués concernant le
type de recherche menée, le milieu d’accueil, les interventions pédagogiques
¢laborées, les instruments de collecte de données retenus et les analyses effectuées.
Le chapitre quatre présente les résultats obtenus suite aux analyses statistiques et a
’analyse de contenu. La discussion, au cinquiéme chapitre, situe les résultats obtenus
par rapport a la question de recherche et aux recherches antérieures dans le domaine.
Elle expose aussi les limites et les applications possibles de 1’expérience menée, tout
en proposant de nouvelles pistes de recherche. Enfin, une conclusion termine le

présent mémoire.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

Dans ce premier chapitre, il sera d’abord question de la place prépondérante des
technologies de I’information et de 1a communication (TIC) dans la société actuelle et
de leur importante utilisation par les jeunes. Le probléme de 1’accés accru et de
I’exploitation d’une information abondante et de qualité variée disponible en ligne
sera abordé et ménera & en examiner les implications pour les jeunes usagers. Ces
implications seront ensuite examinées d’un point de vue éducatif et scientifique. Ce

chapitre se terminera par la formulation d’une question de recherche.

1.1 Monde en changement

L’école a le mandat de préparer les futurs citoyens a assumer pleinement le role qu’ils
auront a jouer dans la société. L’Organisation des Nations Unies pour 1’éducation, la
science et la culture (UNESCO) (2011) soutient que le XXI° siécle qui s’amorce
s’inscrit dans le paradigme dominant qu’est celui de la « maitrise de 1’information ».
La maitrise de I’information est, selon Woody-Hortons (2007), « d’une importance
capitale [pour les citoyens] afin [qu’ils] soient compétitifs et productifs dans un
monde numérique et dans la société mondiale de 1’information du XXI° siécle, ainsi
que pour promouvoir une plus grande intégration sociale et la liberté d’expression et
d’opinion » (p. 1). La proclamation d’Alexandrie (United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization, International Federation of Library Associations
and Institutions et National Forum on Informational Literacy, 2005) définit la
maitrise de I’information comme un moyen de « permetire aux gens, sur tous les

chemins de la vie, de chercher, d’évaluer, d’utiliser et de créer I’information pour des




objectifs personnels, sociaux, professionnels et éducationnels » (p.1). Bernhard
(1998) traduit la définition de Information Literacy fournie par |’American Library
Association (1989) comme suit: « Etre compétent dans l'usage de l'information
signifie que 'on sait reconnaitre quand émerge un besoin d'information et que I'on est
capable de trouver l'information adéquate, de 1'évaluer et de l'exploiter » (p. 1). On
utilise en frangais 1’expression compétences informationnelles pour désigner cet
ensemble de savoirs et de savoir-faire qui a pour but de mener des activités de

recherche et de traitement de 1’information (Fournier, 2009).

L’avénement massif des technologies de I’information et de la communication (TIC)
est certes a ’origine de ce changement. Depuis la démocratisation de 1’ordinateur
jusqu’a l’arrivée du Web 2.0 en passant par la téléphonie sans fil, le téléphone
intelligent et plus récemment encore la tablette électronique, rares sont les domaines
de la vie qui n’ont pas ¢té¢ modifiés par les TIC. Que ce soit pour échanger, se
divertir, investir, acheter, vendre, annoncer, créer, collaborer, s’informer ou
apprendre, le quotidien est empreint de ces récentes, mais importantes, innovations

technologiques.

1.2 Jeunes générations; porteuses du changement

Les jeunes nés aprés 1984, ceux que Prensky (2001) appelle natifs du numérique
[digital natives] par opposition aux jeunes des générations précédentes appelées
désormais immigrants du numérique [digital immigrants] sont venus au monde dans
cet univers submergé par Internet et par les TIC. Ils sont, par conséquent, porteurs des
mutations du numérique (Octobre, Detrez, Mercklé et Berthommier, 2010). On
appelle d’ailleurs Génération C 1’ensemble des individus agés entre 12 et 26 ans
(CEFRIO, 2009); le «C» signifiant a la fois « Cliquer », « Communiquer »,

« Collaborer » et « Créer ».




Dans le cas du Québec, une vaste enquéte menée par le CEFRIO (2009), dresse un
portrait de ces « grands utilisateurs d’Internet» (p. 3). Alors que 93 % des foyers
québécois sont branchés 4 Internet haute vitesse, « 74 % des Québécois [de 12 a 17
ans] « possédent personnellement» un ordinateur de bureau ou un ordinateur
portable » (p. 5). Le nombre d’heures passées sur Internet par semaine est croissant. I1
est passé de 8 a 16 entre 2004 et 2008. De ces heures, plus de trois servent a la
réalisation de travaux scolaires pour les deux tiers des 12 a 24 ans interrogés. Aussi,
lorsqu’ils cherchent de I’information, « 55 % d’entre eux utilisent davantage Internet
que les livres ou les revues pour faire leurs travaux et 35 % se servent autant
d’Internet que de documents papier » (p. 14). De plus, 63 % des répondants sont
d’accord avec I’affirmation: « Les nouvelles connaissances acquises par le biais
d’Internet sont tout aussi importantes que celles apprises a 1’école » (p. 12). Internet
est donc une source d’information importante dans la vie des adolescents (CEFRIO,
2009; Metzger, Flanagin et Zwarun, 2003). Dans ce contexte, le concept de maitrise
de I’information prend tout son sens. Mais, quelles transformations a donc subies

I’information disponible pour que sa maitrise devienne a ce point stratégique?

1.3 Massification de ’information disponible

Si les ressources informationnelles dun éléve du secondaire étaient
traditionnellement constituées de la bibliothéque familiale, scolaire ou publique, des
manuels scolaires, de ’expérience des adultes et des médias tels que les journaux, la

télévision et la radio, celles de 1’é1eve d’aujourd’hui sont infiniment plus vastes.

Selon le Conseil de la radiodiffusion et des télécommunications canadiennes (CRTC)
(2010), il existe aujourd’hui 1221 services de radios et 704 services de télévision
disponibles au pays. Bien que l'offre de service des médias traditionnels ait
récemment explosé, la grande innovation médiatique des 20 derniéres années est sans
nul doute la venue d’Internet. Selon Seban (2004), Internet donne aux médias

traditionnels « un moyen de se diversifier et de trouver un second souffle » (p. 4). En



effet, ceux-ci ont, pour la plupart, développé des sites Internet ou il est possible de
consulter les contenus d’information en temps réel, mais aussi des documents
archivés. Certains médias développent méme des pans entiers de produits culturels
réservés aux internautes. Sans compter que certains médias n’existent que sur
Internet. Les médias traditionnels du monde entier deviennent, par ce dispositif,

accessibles a tout individu qui dispose d’une connexion Internet.

De plus, les catalogues de la plupart des bibliothéques sont désormais accessibles en
ligne et des bases de données entiéres mises a la disposition des utilisateurs. Internet
permet enfin d’accéder & un nombre infini de sites, de blogues, de forums qui
représentent tous des formes modernes d’information. Mais est-ce qu’une quantité
plus importante d’information aussi facilement accessible est nécessairement un

avantage?

1.4 Information de qualité variable

L’information disponible en ligne aujourd’hui est différente de celle avec laquelle les
adolescents des générations précédentes ont été en contact, notamment depuis
I’avénement du Web. En effet, plusieurs caractéristiques propres a Internet soulévent
la question de la crédibilit¢ de 1’information disponible (UNESO et al., 2005).
Alexander et Tate (1999), de méme que Metzger, Flanagin et Zwarun (2003),
mentionnent d’abord que des altérations, qui sont difficilement détectables,
surviennent plus fréquemment sur Internet que dans les médias traditionnels en raison
de la facilit¢ a copier et coller I’information. Ces mémes auteurs soulignent,
deuxiémement, la simplicité avec laquelle on peut créer des sites Web dont
1’apparence est crédible, mais dont le contenu ne 1’est pas nécessairement. Toujours
selon ces chercheurs, la convergence des genres visuels sur Internet peut rendre
difficile la distinction entre les types d’information consultés (par exemple : la
publicité versus le contenu informationnel produit par une méme organisation).

Quatriémement, on constate le manque, voire 1’absence, de mécanisme de contrdle et



de régulation dans la production d’information en ligne (Alexander et Tate, 1999;
Britt et Aglinskas, 2002; Grimes et Boening, 2001; Lorenzen, 2001; Mason et
Boldrin, 2008; Metzger, Flanagin et Zwarun, 2003; Walraven, Brand-Gruwel et
Boshuizen, 2010). Désormais, grace a Internet, tout un chacun, moyennant quelques
habiletés en lien avec la navigation et des moyens financiers modestes, voire
inexistants, peut mettre en ligne des informations dont la validité ne fait 1’objet que
de peu de contrdle. Kaplan et Haenlein (2010) utilisent le terme « contenu généré par
les utilisateurs » [user generated content ou UGC] pour désigner ces nouvelles

possibilités. Quelles sont les conséquences de ce phénomeéne?

1.5 Implications de ’augmentation de I’accés a I’information sur les jeunes

internautes

Dans ce contexte, les utilisateurs d’Internet n’ont d’autre choix que de faire preuve
d’une vigilance lorsqu’ils consultent I’information disponible en ligne. Mason et
Boldrin (2008) résument : « Pour étre capable de valider 1’information en ligne, de
distinguer le fait de I’opinion, les connaissances déclaratives soutenues des non
soutenues, pour repérer le biais commercial ou encore la propagande, le recours a la
pensée critique est nécessaire » (p. 382). Cette capacité a évaluer de fagon critique
I’information disponible constitue en ce sens le troisiéme standard proposé par
I’Association of College and Research Librairies (2000) dont la description est :
« The information literate student evaluates information and its source critically
(...)» (p. 11). Cette composante des compétences informationnelles revét donc une
importance capitale dans le contexte scolaire actuel. Elle représente aussi un défi de
taille pour les internautes de tous les ages (Brem, Russell et Weems, 2001; Giroux et
Gagnon, 2011; Hirsh, 1999; Paris, 2003; Schacter, Chung et Dorr, 1998). Selon
Mason et Boldrin (2008), la capacité des jeunes utilisateurs est plus limitée que celle
des plus agés, ce qui fait des adolescents une population vulnérable. Ces difficultés

sont d’ailleurs reconnues par les jeunes eux-mémes. En effet, les individus




constituant la Génération C, méme s’ils sont des utilisateurs nés et qu’ils sont,
ironiquement et pour la premiére fois de I’histoire, plus compétents que les adultes en
matiére de technologies (McLeod et Vasinda, 2008), souhaitent que la question de la
fiabilité des sources soit approfondie a 1’école (CEFRIO, 2009). Ce besoin exprimé
par les adolescents amene a penser que l’évaluation critique de la qualité de
I’information en ligne puisse étre problématique, particuliérement pour les jeunes.

Qu’en est-il exactement?

1.6 Adolescents et évaluation critique des sources d’information en ligne

De nombreuses études se sont intéressées a la fagon dont les individus s’y prennent
pour évaluer la crédibilité des sources. Schacter, Chung et Dorr (1998) ont démontré
que les éleves du primaire considérent vraie toute I’information trouvée sur Internet.
Concernant ce méme groupe d’age, Hirsh (1999) soutient que les participants
n’évaluent pas l’information en ligne, qu’ils ont confiance en celle-ci et qu’ils ne
questionnent pas ’autorité de la source d’information. Kuiper, Volman et Terwel
(2008) parviennent a des conclusions semblables. Brem, Russell et Weems (2001)
démontrent quant a eux que les €leves du secondaire utilisent le plus souvent des
critéres d’évaluation dont I’application est plus simple et superficielle et aussi qu’ils
réagissent a des sites sans réflexion métacognitive consciente sur ’origine de leurs
réactions. Selon Clark et Slotta (2000), les éléves de quinze ans ne considérent pas
I’autorité d’une source d’information lorsqu’ils évaluent une théorie scientifique.
Hofer (2004) soutient pour sa part que les éléves exprimant des croyances
épistémologiques naives meénent des activités de recherche en ligne de fagon breve et
sommaire, sans ressentir le besoin de chercher des sources additionnelles
d’information ou de réfléchir a la crédibilité et a 1’exactitude des sources localisées.
Elle ajoute par ailleurs que « puisque I’acces a I’information change pour les éleves, il
faut comprendre comment ces derniers évaluent les sources de connaissances,

coordonnent théories et preuves et justifient leurs connaissances » (p. 51). Metzger




(2007) affirme en ce sens que les individus plus instruits évaluent 1’information en
ligne plus fréquemment que ceux moins instruits. Selon 1’auteur, cette situation
constitue une raison additionnelle pour considérer les groupes a risque, incluant les

jeunes, dans les efforts menés pour enseigner les compétences informationnelles.

Mason et Boldrin (2008) résument en déclarant: « L’école d’aujourd’hui ne peut
ignorer que la pensée critique ou le jugement réflexif dans 1’évaluation des propos
obtenus a I’aide de ressources é€lectroniques de 1’ére digitale pourront faire une
différence entre les éléves, une différence qui par le passé n’aura jamais émergé aussi

clairement » (p. 401).

1.7 Evaluation critique des sources d’information en ligne et éducation

Pour faire face a la nécessité d’enseigner aux adolescents comment porter un
jugement critique sur les sources consultées sur Internet, la Proclamation
d’Alexandrie (UNESO et al., 2005) recommande aux gouvernements de mettre en
place des politiques et des programmes favorisant « l'introduction de la maitrise de
l'information dans I'éducation initiale (...) » (p. 1). Il convient alors de s’intéresser a
la maniére dont le ministére de I’Education, du Loisir et du Sport (MELS) tente
d’opérationnaliser cette recommandation. Avant d’explorer les programmes scolaires
en vigueur dans la province, il est intéressant de voir comment les sciences de
Iinformation et des bibliothéques (domaine parapublic) situent 1’évaluation de la

crédibilité des sources dans ce vaste ensemble qu’est la maitrise de 1’information.

1.7.1 Compétences informationnelles et sciences de I’information et des

bibliothéques

Le terme compétence informationnelle, qui englobe 1’étape de 1’évaluation critique
des sources et de I’information, est généralement associé aux sciences de

I'information et des bibliothéques, anciennement désignées par le terme
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bibliothéconomie. Ainsi, aux FEtats-Unis, c’est I’American Association of School
Librairians (AASL) et I’Association of College and Research Librairies (ACRL) qui
sont les promoteurs des normes [standard] dont s’inspirent les institutions
d’enseignement pour orienter 1’apprentissage des compétences informationnelles chez
les éléves (Harris, 2008). A Singapour, par exemple, c’est le School Librairies Unit
qui a préparé et publié les Information Literacy Guidelines et les Information Literacy
Supplementary Materials (Mokhtar, Majid et Foo, 2008). Au Québec, il n’existe pas
d’équivalent, la collaboration enseignant/bibliothécaire n’étant plus une pratique
courante. Au niveau universitaire, le réseau de 1’ Université du Québec a développé a
I’intention de ses étudiants le « Programme de développement des compétences
informationnelles » (PDCI). Aux niveaux primaire et secondaire, certains outils en
ligne (par exemple: Form@net, CREM, Réseau Education-média devenu
HabiloMédias) représentent des sources d’inspiration intéressantes pour les
enseignants désirant développer les compétences informationnelles de leurs éleves.

Ces initiatives ne constituent toutefois pas des directives ministérielles.

1.7.2 Développement de la pensée critique a I’école secondaire québécoise

Le terme compétence informationnelle ne figure pas au registre des termes utilisés par
le ministére de I’Education, du Loisir et du Sport. L’étude du Programme de
formation de I’école québécoise (MELS, 2006, 2007) pour le secondaire s’avére
pertinente afin de savoir comment, alors, est prévu le développement de la pensée
critique en lien avec I’évaluation de la crédibilit¢ des sources d’information

disponibles en ligne.

1.7.2.1 Responsabilité partagée

11 apparait, dans un premier temps, que le développement de la pensée critique en lien

avec I’évaluation de la crédibilité¢ de I’information trouvée en ligne appartient a des



spheres de responsabilités partagées, entre les « acteurs scolaires » (MELS, 2006),

que sont les domaines généraux de formation et les compétences transversales.

Parmi les cinq domaines généraux de formation, la question de la pensée critique en
lien avec I’évaluation des sources est abordée plus spécifiquement dans le domaine
des Médias®. En effet, I’intention éducative de ce domaine est « d’amener 1’éléve a
faire preuve de sens critique (...) a I’égard des médias » (MELS, 2006, p. 27). Les
axes de développement du domaine Meédias suggérent d’initier 1’éléve au
« fonctionnement des médias (information, divertissement, promotion, influence,
propagande) », aux « repéres pour la consommation des médias », a la « comparaison
entre les faits et les opinions » et enfin, a la « distinction entre le réel, I’imaginaire et

la réalité virtuelle » (MELS, 2006, p. 27).

Trois compétences transversales, parmi les neuf du programme, font référence au
travail a effectuer sur les sources. La premicre, Exploiter I’information, contient une
composante ou 1’éléve est invité & « juger de la validité de I’information a partir de
critéres » (MELS, 2006, p. 37). L’évaluation de ce niveau de compétence se fait a
I’aide des critéres : « analyse critique de I’information » et « consultation de sources
variées » (MELS, 2006, p. 37). La seconde, Exercer son jugement critique, propose a
I’éléve de « remonter aux faits, en vérifier I’exactitude et les mettre en perspective »
ainsi que d’« évaluer la part de la raison et de I’affectivité dans sa démarche »
(MELS, 2006, p. 41). Le critére « pertinence des critéres d’appréciation » (MELS,
2006, p. 41) devrait permettre d’identifier dans quelle mesure 1’éléve est compétent a
exercer son jugement critique. La troisiéme compétence transversale a faire référence

au travail a effectuer sur les sources est Exploiter les technologies de I’information et

¢ Le MELS (2006) inclut dans Médias « la presse, les livres, les cédéroms, les vidéos, la radio et la
télévision, les jeux multimédias, Internet et la musique » (p. 27).
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de la communication’. Cette derniére suggére que I’él¢ve « confronte différents points
de vue au moyen des TIC et examine 1’information trouvée avec un esprit critique. 1l
a recours a des experts au besoin et apprend & recouper l’information, a s’en
distancier, a valider la fiabilité des sources » (MELS, 2006, p. 47). Bien que ces trois
compétences transversales abordent la question du travail & effectuer sur les sources,

seule la derniere fait mention de 1’utilisation d’Internet plus spécifiquement.

La derniére mise a jour du Régime pédagogique de l’éducation préscolaire, de
’enseignement primaire et de I’enseignement secondaire, en date du 1° octobre
2011, prévoit que seulement quatre des neuf compétences transversales initiales
doivent faire 1’objet d’'une évaluation une fois par année (a 1’étape un ou a 1’étape
trois, selon le choix fait par 1’école). Ces compétences ne sont plus qualifiées de
transversales, mais bien de complémentaires. La seule des trois compétences
mentionnées plus t6t, et portant sur 1’évaluation des sources, qui a subsisté est celle
intitulée Exercer son jugement critique. Cette derni¢re peut donc faire 1’objet d’une
évaluation de la part des enseignants et figurer au bulletin destiné aux parents a raison

d’une fois par année.

1.7.2.2 Domaines d’apprentissage

Chacun des domaines d’apprentissage du Programme de formation de [’école
québécoise (MELS, 2006) pour le secondaire aborde la question du développement
de la pensée critique en général. Bien qu’ils invitent respectivement 1’éléve a
« évaluer la crédibilité des sources et la véracité du contenu » (MELS, 2006, p. 101),
« a faire preuve de vigilance quant a la crédibilité des sources » (MELS, 2006, p. 281)
et « & tenir compte de certains criteres » (MELS, 2006, p. 389), les domaines des

langues, de la mathématique, de la science et de la technologie et des arts n’abordent

3 Les compétences Exploiter I’information et Exercer son jugement critique sont d’ordre intellectuel
alors que la compétence Exploiter les technologies de I’information et de la communication est d’ordre
méthodologique.
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pas le développement de la pensée critique en lien avec les sources disponibles en

ligne (bien qu’ils ne 1’excluent pas).

C’est dans le domaine de 1’univers social que le développement de la pensée critique
en lien avec I’évaluation critique de I’information est sans doute le plus prépondérant.
En effet, la démarche de recherche (2 la fois en histoire et en géographie) requiert de
« distinguer les faits des opinions », de « critiquer les données », de « distinguer les
documents pertinents des documents non pertinents » et de « comparer les données »
(MELS, 2006, p. 366). Cependant, cette démarche ne fait pas 1’objet d’une évaluation
selon les Cadres d’évaluation des apprentissages (MELS, 2011).

Dans le programme Histoire et éducation a la citoyenneté, 1’éléve est appelé a
Interroger les réalités sociales dans une perspective historigue (MELS, 2006,
p- 345). Pour ce faire, il doit considérer les sources primaires et secondaires dans leur
contexte spatiotemporel. Lorsqu’il doit Interpréter les réalités sociales a I'aide de la
méthode historique (MELS, 2006, p. 347), I’éléve « s’appuie sur une analyse critique
des sources » et il «tient compte d’un questionnement critique sur le cadre de
référence des auteurs des sources » (MELS, 2006, p. 347). Il est a noter que
différentes techniques historiques doivent aussi étre développées par les éléves afin
de faciliter I’étude des réalités sociales du programme. Les techniques en lien avec
I’interprétation (carte, document écrit ou iconographique) revétent un certain intérét
puisqu’elles nécessitent la prise en compte de données telles que 1’auteur du
document, sa fonction, la date de production, la nature du document, etc. Ces
¢léments peuvent étre considérés comme des critéres d’évaluation de la qualité de

I’information trouvée.

Le programme intitulé Monde contemporain, enseigné obligatoirement en cinqui¢me
secondaire, mérite quant a lui une attention particuliére. Il vise a « amener les éléves &
développer leur sens critique dans 1’étude de problémes et d’enjeux du monde

contemporain » (MELS, 2007, p. 1). Entre I’histoire, la géographie, la politique et



14

I’économie, les éleves « examinent de fagon critique différents points de vue sur la
question et le traitement médiatique qui en est fait » (MELS, 2007, p. 2). Aussi, ils
doivent « analyser différentes sources d’information » (MELS, 2007, p. 8). « Le
recours a des sources variées suppose que les éléves aient facilement accés aux TIC,
autant comme outils de recherche que comme support de leurs réalisations » (MELS,
2007, p. 9). Pour développer la premicre des deux compétences du programme,
Interpréter un probléme du monde contemporain, les « éléves doivent d’abord le
cerner (...). Ils s’appuient & cette fin sur des sources d’information qu’ils ont

préalablement discriminées » (MELS, 2007, p. 11).

L’analyse du Programme de formation de 1’école québécoise (MELS, 2006, 2007)
rend compte des nombreuses fagons dont le développement de la pensée critique est
encouragé au Québec. Le développement de la pensée critique est partagé entre les
acteurs scolaires puisqu’il se retrouve dans le domaine général de formation appelé
Médias et dans la compétence transversale Exercer son jugement critique. De plus, il
est saupoudré dans tous les domaines d’apprentissage. L’évaluation critique des
sources, elle, se retrouve plus particuli¢rement dans le domaine de I’univers social a
travers la démarche de recherche, de méme que dans le programme d’Histoire et
éducation a la citoyennete. Toutefois, c’est spécifiquement dans le cours de
cinqui¢me secondaire intitulé Monde contemporain qu’il est question de 1’évaluation

critique des sources d’information en ligne.

1.8 Etat de la recherche

Si de nombreux sites Internet offrent des pistes de réflexion pour les enseignants

désirant enseigner 1’évaluation critique des sources’, les recherches démontrant

* Voir 4 ce sujet le webographie préparée par Giroux, Gagnon, Lessard et Comut (2011) pour
Carrefour éducation Infobourg : http://www.infobourg.com/wpcontent/uploads/2011/03/Jugement_crit
ique_complet.pdf
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scientifiquement les effets de 1’enseignement des habiletés en lien avec 1’évaluation

critique des sources au secondaire sont rares.

Walraven, Brand-Gruwel et Boshuiaez (2010) ont expérimenté deux méthodes
d’enseignement des critéres d’évaluation critique des sources et ont constaté que celle
basée sur les organisateurs centraux d’Ausubel (1968) permet un meilleur transfert de
la compétence d’un domaine (histoire) & un autre (biologie) que 1’approche basée sur

le behaviorisme.

Dans sa recherche doctorale, Ostenson (2010) a quant & lui examiné deux
interventions, une basée sur ’enseignement « localisé » [localized approach] de
I’utilisation d’une liste de criteres et l’autre basée sur une stratégie de
contextualisation, de critique et de corroboration des sources & 1’aide d’outils en ligne
[contextualized approach]. Les deux interventions ont permis aux é€léves du
secondaire d’améliorer significativement leur habileté a évaluer une source
d’information dans une tiche authentique ou restreinte. Une amélioration de
I’utilisation des critéres d’évaluation a ét¢ davantage constatée chez les éléves soumis

a la premicre intervention (localisée).

Les autres chercheurs ayant expérimenté des interventions pédagogiques visant le
développement des habiletés en lien avec 1’évaluation critique de 1’information en
ligne I’ont fait avec des éléves plus jeunes (Hirsh, 1999; Zhang, 2007), ou plus vieux
(Mendenhall et Johnson, 2010; Metzger et al., 2003; Paris, 2003; Wiley et al., 2009),
ou alors I’expérimentation ne reposait pas sur des bases scientifiques (Calkins et
Kelley, 2007; Fitzgerald, 1999). Une fois constatée la rareté des recherches sérieuses
ayant testé des interventions pédagogiques sur 1’amélioration de la capacité a évaluer

I’information en ligne des éléves du secondaire, une question de recherche émerge.
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1.9 Question de recherche

Ainsi, la société québécoise contemporaine est marquée par I’avénement des TIC. Les
jeunes générations sont tres touchées par ce changement. Les TIC (particuliérement
Internet) augmentent I’accés & 1’information. Cependant, la qualité de 1’information
disponible en ligne ne fait 1’objet d’aucun contrdle. Par conséquent, les utilisateurs
d’Internet doivent faire preuve d’esprit critique afin de s’assurer que 1’information est
fiable. Or, les utilisateurs, surtout les jeunes, démontrent des difficultés & évaluer de
fagon critique I’information qu’ils consultent sur Internet. Au Québec, le cours
Monde contemporain prévu au Programme de formation de 1’école québécoise pour
les éléves de cinquiéme secondaire suggere de développer le sens critique des jeunes
a travers 1’étude d’enjeux sociaux actuels tels que présentés dans les médias. Les
recherches scientifiques menées sur les effets des interventions pédagogiques visant
le développement des habiletés en lien avec 1’évaluation critique des sources en ligne

au secondaire sont rares, bien que toutes semblent en reconnaitre le bien-fondé.

Conséquemment, le présent projet de recherche a pour but de répondre a la question

suivante :

Quel type d’intervention pédagogique devrait étre privilégié afin d’accroitre la
capacité des éléves du secondaire, inscrits au cours Monde contemporain, a évaluer

de fagon critique la qualité de I’information trouvée sur des sites Internet?



CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE

Ce chapitre a pour but d’expliciter les principaux concepts de la recherche. Dans un
premier temps, ce chapitre s’intéressera a la fagon dont les sciences de 1’éducation,
incluant la didactique de I’histoire, définissent le concept de pensée critique, plus
précisément 1’évaluation critique des sources et les modéles mis en place pour
I’enseigner. Dans un deuxiéme temps, il abordera la question de 1’évaluation critique
mais cette fois-ci en lien avec Internet. Cette seconde section fournira d’abord une
description des compétences informationnelles pour ensuite se consacrer de fagon
plus spécifique a 1’évaluation des sources. L’utilisation d’une liste de vérification,
considérée comme I’approche dominante dans 1’enseignement des habiletés en lien
avec l’évaluation critique, sera présentée. Les critiques la concernant seront
énumérées, des recommandations concernant son utilisation seront proposées et des
recherches antérieures sur le sujet seront examinées. Ces deux parties contribueront a
définir les parametres des interventions pédagogiques qui seront menées dans le cadre

de ce projet et présentées au troisieme chapitre.

2.1 Sciences de I’éducation et évaluation critique

John Dewey (1933, 1938) a été I’un des premiers a fournir une définition de la pensée
critique [reflective thinking]. Il considére que la véritable pensée critique se manifeste
lorsqu’un individu reconnait qu’un probléme existe et que la solution est incertaine.
L’individu doit par conséquent évaluer les solutions potentielles a la lumiere des
informations disponibles, lesquelles peuvent étre incomplétes ou encore non
vérifiables afin de poser un jugement. Plus récemment, Gagnon (2010) souligne lui

aussi la composante évaluative de la pensée critique : « la pensée critique est une
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pratique évaluative fondée sur une démarche réflexive autocritique et autocorrectrice
impliquant le recours a différentes ressources (connaissances, habileté de pensée,
attitudes (...) » (p. 168). Pour Ennis (1987), le jugement basé sur la pensée critique,
parce qu’il implique la vérification et I’évaluation, est potentiellement plus éclairé et
valide que les jugements reposant sur des arguments d’autorité, des émotions ou sur

une étroitesse d’esprit.

Distinguer le concept de pensée critique de celui de 1’évaluation critique n’est pas une
simple tdche. Comme il a été montré, ces concepts sont intimement liés. D*un c6té,
Beyer (1988), D’Angelo (1971), Gagnon (2010) et Yinger (1980) considérent
I’évaluation critique comme un synonyme de la pensée critique. D’un autre cdté,
Ennis (1987) et Paul (1992) incluent I’évaluation dans le vaste ensemble de la pensée
critique et consideérent 1'évaluation comme une de ses composantes. Dans le cadre de
la présente recherche, I’intérét est davantage porté sur I’évaluation critique que sur la
pensée critique en général. Toutefois, puisque 1’évaluation critique loge dans ce vaste
ensemble qu’est la pensée critique, les théories et modeles s’appliquant a la pensée
critique seront considérés comme s’appliquant, par extension, a 1’évaluation critique,
tout comme 1’on fait d’ailleurs Bronstein (2007) et Ostenson (2010). Le caractére
complexe de la pensée critique et I’abondante littérature la concernant rendent compte
des dimensions multiples de ce concept. Le volet cognitif et le volet métacognitif
seront ciblés plus particulicrement dans cette recherche puisque ces derniers

apparaissent incontournables pour préciser le concept d’évaluation critique.

2.1.1 Volet cognitif de la pensée critique

La pensée critique est un processus cognitif puisqu’elle concerne le domaine
intellectuel. Elle est considérée par Boisvert (1999) comme une stratégie de pensée ou
plusieurs opérations cognitives doivent étre réalisées en séquence. Bloom (1956, p.
206), quant a lui, situe ’évaluation en général au sommet de la hiérarchie de sa

taxonomie. Il la définit ainsi :
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La formulation, dans un but déterminé, de jugement de valeur de certaines
idées, travaux, situations, méthodes, matériel, etc. Elle implique 1’utilisation de
critéres aussi bien que de standards pour évaluer dans quelle mesure certaines
données spécifiques sont exactes, efficaces, économiques ou satisfaisantes. Les
jugements peuvent étre soit quantitatifs soit qualitatifs, et les critéres peuvent
étre, soit ceux que 1’étudiant détermine, soit ceux qui lui sont donnés.

L’évaluation requiert de la part des apprenants des habiletés cognitives dites
supérieures [high-order skills]. Son acquisition est conditionnelle a la maitrise des
niveaux inférieurs de la taxonomie, a savoir la connaissance, la compréhension,
’application, I’analyse et la synthése. Brand-Gruwel et Gerjets (2008) identifient la
démarche de résolution de problemes d’information [information problem solving ou

IPS] comme une habileté cognitive complexe.

Ennis (1987), pour sa part, définit la pensée critique comme « une pensée raisonnable
et réflexive orientée vers une décision quant a ce qu’il faut croire ou faire » (p. 10). Il
décompose la pensée critique en 14 attitudes et en 12 habiletés. Quelques-unes, parmi
les 12 habiletés répertoriées, peuvent concerner plus spécifiquement 1’évaluation des
sources d’information en ligne. 11 s’agit essentiellement du jugement de la crédibilité
des sources, mais aussi de ’analyse de la qualité d’un propos, de la capacité a poser
des questions & des fins de clarification, de la capacité a identifier des raisons et a
décider d’une action. A cette dimension cognitive de I’évaluation critique s’ajoute

une dimension métacognitive sous-entendue dans la définition de Gagnon (2010).

2.1.2 Volet métacognitif de la pensée critique

La métacognition se définit comme « I’habileté que posséde un individu pour
contrbler et améliorer ses processus cognitifs dans le but de réaliser un
apprentissage » (Hacker, 1998, p. 4). Elle est vue par Boisvert (1999) comme « une
condition nécessaire de 1’amélioration de la pensée » (p.43). La métacognition se
divise en deux branches: les connaissances métacognitives [knowing that] et les

régulations métacognitives [knowing how]. Dans la premiére branche, Flavell, Miller
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et Miller (2002) identifient trois champs, & savoir les connaissances métacognitives
concernant les personnes (démarches personnelles d’apprentissage), les tiches (nature
de I’information rencontrée et de ce qui est demandé) et les stratégies (approches a
privilégier pour atteindre un but, réussir un apprentissage). Dans la seconde branche,
s’inscrivent les habiletés utilisées par les apprenants pour mener a terme des activités
d’apprentissage. Ces habiletés sont la planification, le contréle et

I’évaluation/ajustement.

Boisvert (1999) considére 1’augmentation de la métacognition chez les éléves comme
un facteur essentiel au développement de la pensée critique. 11 rapporte trois niveaux
distincts de métacognition, proposés par Swartz et Perkins (1990) : I’'usage conscient
(’individu sait qu’il exerce tel type de pensée), 1'usage stratégique (I’individu
organise sa pensée en fonction de stratégies conscientes particuliéres) et 'usage
réflectif (I’individu examine le fonctionnement de sa pensée avant ou pendant le
processus). Boisvert (1999) associe 1’évaluation de la crédibilité d’une source a
I'usage stratégique et considére que le fait de parcourir « un plan articulé’ » (p. 51)
peut aider & développer la métacognition chez les éléves. Ace sujet, Blakey et Spence
(1990), considerent que I’utilisation d’une liste de critéres peut aider a développer les
habiletés métacognitives des éléves en concentrant leur attention sur le processus de
la pensée. Quant au troisieme niveau de Swartz et Perkins (1990), ['usage réflectif, il
représente un certain intérét puisqu’il implique de la part de 1’éleéve d’étre capable de
faire une description élaborée de sa fagon de penser (volet descriptif).
L’enseignement des habiletés de la pensée critique chez les éléves du secondaire ne
saurait se limiter au premier niveau et nécessite le recours a des exercices inspirés des

niveaux deux et trois.

5 Selon ’auteur, un plan articulé est le fait de « parcourir toutes les étapes utiles » (p. 51). Dans le cas
de P’évaluation de la crédibilit¢ d’une source, un plan articulé est constitué¢ des étapes suivantes :
« Considérer I’expertise, le conflit d’intéréts possible, les raisons avancées pour justifier un point de
vue, etc. » (p. 51).
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Selon Fitzgerald (1999), les recherches sur le développement cognitif des adolescents
démontrent qu’il est approprié de commencer a enseigner des habiletés associées a
I’évaluation critique deés cet dge. Les recherches de Nokes, Doles et Hacker (2007)
montrent que les éleves de la fin du secondaire (16-17 ans), s’ils regoivent des
enseignements sur les stratégies euristiques a utiliser et s’ils sont mis en situation de
pratique, peuvent apprendre a considérer les caractéristiques d’une source et a
comparer son contenu avec d’autres sources afin de poser un jugement sur la
crédibilité et la qualité des sources en question. Ostenson (2010), qui a lui aussi
travaillé sur la question de ’enseignement des techniques euristiques, mais dans des
environnements informatisés, abonde dans le méme sens. D’un point de vue
métacognitif, les adolescents traversent une période ol les habiletés métacognitives se
développent rapidement (Flavell et al., 2002). L’enseignement de stratégies d’ordre
métacognitif semble donc approprié et favorable au développement de la pensée

critique en lien avec 1’évaluation de la crédibilité des sources d’information en ligne.

2.1.3 Enseignement des habiletés en lien avec la pensée critique

Boisvert (1999), dans un ouvrage intitulé « La formation de la pensée critique, théorie
et pratique », identifie trois phases chronologiques de la réflexion portant sur
I’enseignement des habiletés en lien avec la pensée critique. D’abord, au début des
années 80, les sciences de 1’éducation se sont intéressées aux habiletés ou capacités
de pensée; le but étant d’amener 1’éléve 4 un certain niveau de compétence d’une
habileté. L’évaluation, dans le présent projet, est considérée comme une habileté de
pensée, tel que suggéré par Bloom (1956) et Ennis (1987). Au milieu des années 80,
on a ajouté la dimension procédurale ou stratégique, ¢’est-a-dire I’opérationnalisation
des habiletés de pensée dans le contexte de la résolution de probléme et/ou la prise de
décision. Enfin, la troisiéme phase, qui date du début des années 90, « intégre les
¢léments des deux premicres phases et les compléte en se préoccupant du transfert

d’apprentissage et de la métacognition » (Boisvert, 1999, p. 33).
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En ce qui a trait a Particulation de la pensée critique et du contexte disciplinaire,
Ennis (1987) a, pour sa part, identifié quatre approches principales de I’enseignement
des habiletés en lien avec la pensée critique. Il s’agit d’abord de 1’approche générale
qui suggere que les habiletés relatives a la pensée critique soient explicitement
enseignées sans étre reliées & une matiére scolaire. Deuxiémement, 1’approche de
I’infusion propose |’enseignement d’une matiére scolaire de fagon a ce que les éléves
soient invités a penser le sujet de manicre critique et ou les principes et habiletés de la
pensée critique sont explicitement abordés. Troisiémement, 1’approche de
I’immersion est semblable a celle de I’infusion a la différence que les principes et
habiletés de la pensée critique ne sont pas explicitement abordés. Enfin, ’approche
mixte combine 1’approche générale a I’approche de I'infusion ou de 1I’immersion.
Boisvert (1999) recommande d’avoir recours a 1’approche par infusion dans le cadre

d’un cours disciplinaire.

Beyer (1988) présente cinq étapes nécessaires & 1’¢laboration d’une stratégie
d’enseignement des habiletés en lien avec la pensée critique. Les cinq étapes de son
modele concernent les dimensions de la pensée critique que sont « les habiletés ou
capacités, les processus ou stratégies, et les dispositions ou attitudes » (p. 64). Il s’agit

de:
1. Choisir des dimensions de la pensée critique & enseigner;
2. Décrire les dimensions choisies de la pensée critique;
3. Organiser un environnement propice a la formation de la pensée critique;
4. Planifier I’enseignement des dimensions de la pensée critique;

5. Evaluer la qualité de I’enseignement et de I’apprentissage des dimensions

de la pensée critique effectués dans le cadre du cours.
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L’étape quatre, par son coté opérationnel, retient particuliérement notre attention. Elle

suggere de procéder en classe en trois sous-étapes :

1. D’abord, fournir aux éleéves des explications concernant une des opérations de
la pensée (dans ce cas-ci, 1’évaluation de la crédibilité d’une source) afin

qu’ils en connaissent les caractéristiques principales;

2. Ensuite, effectuer une pratique guidée de I’opération en question jusqu’a ce

que les éléves se montrent capables de I’exécuter;

3. Enfin, exiger de 1’éléve qu’il exécute 1’opération en question, mais sans étre

guidé, ce qui est appelé 1’application autonome (Beyer, 1988, pp. 72-73).

Pour leur part, Wilen et Phillips (1995), présentent une approche assez semblable
d’enseignement des habiletés en lien avec la pensée critique: Metacognitive
Approach. Elle est basée sur les principes de I’infusion. Cette approche reprend les
étapes du modele de Beyer (1988) que sont la modélisation, la pratique guidée et la

pratique autonome.

2.1.3.1 Apport de la didactique de I’histoire

L’enseignement des habiletés en lien avec la pensée critique dans la discipline
historique apporte lui aussi des pistes de réflexion intéressantes; 1’analyse de sources
étant & la base méme du travail de I’historien. Wineburg (1991a, 1991b) a documenté
les différences entre les experts et les novices en histoire lorsqu’il s’agit d’évaluer la
crédibilité des sources. Pour ce faire, il décrit la fagon dont les historiens experts s’y
prennent. Il identifie trois techniques euristiques. Une des techniques s’appelle la
contextualisation [contextualization] et nécessite de considérer un document dans son
contexte spatiotemporel propre. Ainsi, il convient de situer 1’événement historique
présenté dans le document dans une séquence chronologique et dans une réalité

3

géographique donnée. Une autre technique consiste a prendre en compte les
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caractéristiques de la source [sourcing], avant méme d’en consulter le contenu : en
d’autres termes, d’effectuer une critique de source. Il s’agit alors de considérer
’auteur, ses compétences, la date de la publication, etc. Cette prise en compte des
caractéristiques du document permet de prendre un certain recul sur le contenu.
Enfin, une autre technique qui s’appelle la corroboration suggére de comparer un
document et son contenu avec le contenu d’autres documents. Si une information
apparait en différents endroits, alors elle a davantage de chance d’étre considérée
valide. Si des contradictions émergent, alors il convient d’étre prudent et de
poursuivre la corroboration. Wineburg (1991a, 1991b) recommande de s’inspirer de

ces pratiques pour élaborer des legons pour les novices.

Dans cette lignée, s’inscrivent les travaux de Nokes et al. (2007). Ces derniers ont
mené des recherches sur les effets de 1’enseignement de techniques euristiques
utilisées en histoire pour développer chez les éléves la pensée critique en lien avec
des documents imprimés. Leurs résultats montrent que la corroboration est moins
utilisée par les éleéves que la critique de sources. La contextualisation, quant a elle, est
la technique euristique la plus difficile & maitriser. Devant les difficultés rencontrées
par les éléves lorsqu’ils consultent des sources multiples et contradictoires, ces

chercheurs suggérent d’enseigner explicitement les techniques euristiques en classe.

Plus récemment, Hicks et Doolittle (2008) ont élaboré un tutoriel, le SCIM-C, pour
aider les €léves a interpréter les sources historiques. Les phases présentées par le
SCIM-C sont: la prise en compte sommaire [summarizing], la mise en contexte
[contextualizing], 1’inférence [inferring], le contréle [monitoring] et la corroboration
[corroboration]. Bien que le support de 1’outil soit plus actuel (un tutoriel en ligne),

les stratégies sont semblables a celle de Wineburg (1991a, 1991b).

Les sciences de 1’éducation ont fourni jusqu’a présent des informations pertinentes
sur les interventions pédagogiques a privilégier pour développer la pensée critique en

général. De méme, la didactique de I’histoire documente plus spécifiquement la
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question de I’enseignement et de 1’apprentissage de la critique de sources. Cependant,
la critique de sources consultées spécifiquement en ligne est quelque peu laissée pour
compte par ces domaines. 4 contrario, les sciences de l’information et des
bibliothéques se sont intéressées a la question et de nombreux chercheurs associés a
ce domaine ont documenté 1’évaluation critique des sources d’information en ligne. Il

s’avere pertinent de s’intéresser & leurs découvertes.

2.2 Sciences de Dinformation et des bibliothéques et compétences

informationnelles

Comme Burbules (2001) le suggére, le caractére complexe, le manque de cadre de
référence et le role a la fois d’archiviste et de réseau social d’Internet conférent a ce
dernier un statut particulier auquel les méthodes conventionnelles d’évaluation de la
crédibilit¢ ne conviennent pas nécessairement. Brandt (1996) explique que
I’information a traditionnellement été considérée comme valide si elle rencontrait une
des trois conditions suivantes : avoir été écrite par une source considérée comme une
autorité, avoir été soumise a un processus éditorial ou révisé par les pairs, avoir été
évaluée par quelqu’un considéré comme un expert. Or, aucune de ces conditions n’est

garantie par le processus de production de I’information en ligne.

Comme cette recherche s’intéresse a 1’évaluation critique de la crédibilité des sources
d’information en ligne, le recours aux sciences de 1’information et des bibliotheques
s’avére pertinent. En effet, la littérature produite par ce domaine sur la question de la
nécessité et des fagons de porter un regard critique sur de I’information obtenue a
I’aide d’Internet est abondante. Les écrits scientifiques s’intéressent a la description
des compétences informationnelles (incluant I’évaluation critique), aux criteres
d’évaluation de 1’information constituant les listes de vérification de la crédibilité,
aux limites des listes utilisées jusqu’a présent et aux nouvelles approches

recommandées.
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2.2.1 Compétences informationnelles et évaluation critique

Les compétences informationnelles, telles que définies par Bernhard (1998) dans la
problématique, sont divisées de fagons différentes en fonction des organismes qui les
ont décrites. Ainsi, I’ACRL (2000) a identifié cinq normes [standard]. Mittermeyer et
Quirion (2003), comme Woody-Hortons (2007), parlent d’étapes et en comptent
respectivement cing et onze. Quant a Lebrun et al. (2007), elles reprennent les normes
de compétences informationnelles élaborées par Verreault, Boisvert et Hébert (2004)

au nombre de sept.

Le tableau 2.1 présente une synthése de ces différentes typologies. Chacune d’elles
compte une section concernant 1’évaluation critique de la qualité de 1’information de
méme que celle des sources en ligne. Ainsi, la troisiéme norme [standard] de I’ACRL
(2000) mentionne : « The information literate student evaluates information and its
sources critically and incorporates selected information into his or her knowledge
base and value system » (p. 11). L’étape E.2 de Mittermeyer et Quirion (2003)
s’intitule : « Evaluer I’information ». La septiéme étape, écrite par Woody-Hortons
(2007) pour I"'UNESCO, consiste a « savoir comment organiser, analyser, interpréter
et évaluer I’information, y compris la fiabilité des sources » (p. 13). La troisiéme
norme de Verreault et al. (2004), reprise par Lebrun et al. (2007), est : « [L’éle¢ve] sait

évaluer de fagon critique tant I’information que les sources dont elle est tirée (...) »

(p. 50).
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Tableau 2.1 Synthése des typologies concernant les compétences
informationnelles

Literacy Competency Standards
(0. 8-14)

B s e

recherche documentaire

Etapes du cycle d'acquisition de

la maitrise de l'information
(p. 65-67)

s s
compétences informationnelles

1. The information literate
student determines the nature
and extent of the information
needed

A. Définition des besoins
d'information

1. Constater I’existence d’un
besoin ou d’un probléme dont le
réglement satisfaisant nécessite
de I’information

1. Reconnait son besoin
d’information et sait déterminer
la nature et I’étendue de
I’information nécessaire pour y
répondre (valorisation)

2. ...accesses needed
information effectively and
efficiently

B. Formulation du sujet
et identification des
concepts

2. Identifier et définir avec
précision I’information
nécessaire pour satisfaire le
besoin, régler le probléme ou
prendre la décision

2. Sait accéder avec efficacité et
efficience a l'information dont
la personne a besoin (repérage)

3. ...evaluates information and
its sources critically and
incorporates selected
information into his or her
knowledge base and value
system

C. Stratégie de recherche

3. Déterminer si I'information
nécessaire existe ou n’existe pas
et, dans le second cas, savoir
comment créer ou faire créer
I’information qui n’existe pas

3. Sait évaluer de fagon
critique tant I'information
que les sources dont elle est
tirée et sait intégrer cette
information a ses connaissances
personnelles et 2 son systéme de
valeurs (filtrage et pensée
critique)

4. ...individually or as a member
of a group, uses information
effectively to accomplish a
specific purpose

D. Exécution de la
recherche

4, Trouver I'information
nécessaire lorsqu’on s’est
assuré qu’elle existe

4. Sait développer,
individuellement ou comme
membre d'un groupe, de
nouvelles connaissances en
intégrant l'information a ses
connaissances initiales
(intégration)

5. ...understands many of the
economic, legal, and social
issues surrounding the use of
information and accesses and
uses information ethically and
legally

E. Exploitation des
résultats (E.1
Localisation et collecte
des documents; E.2
Evaluation de
I'information; E.3
Citation des sources)

5. Créer, ou faire créer,
I’information dont on a besoin
mais qui n’est pas disponible ;
on parle parfois & ce propos de
« création de nouvelles
connaissances »

5. Sait utiliser I’information
recueillie ou nouvellement
générée pour réaliser ses
travaux (gestion et exploitation)

6. Comprendre I'information
que I’on a trouvée, ou savoir ol
s’adresser pour obtenir de I’aide
a cet effet si nécessaire

6. Comprend les enjeux
culturels, éthiques, légaux et
sociaux liés a I'usage de
I’information ... (éthique)

7. Organiser, analyser,
interpréter et évaluer
Pinformation, y compris la
fiabilité des sources

7. Reconnait I’importance
d’acquérir des compétences
informationnelles dans la
perspective d’une formation
continue (mise a jour)

2.

®lna pas été jugé pertinent de présenter les étapes 8 4 11 du modéle de Woody-Hortons (2007) ; ces
derniéres n’étant pas en lien direct avec le sujet de la présente recherche.
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Gibson et Tranter (2000), tout comme Graham et Metaxas (2003), considérent
I’évaluation comme 1’élément le plus critique des compétences informationnelles.
Pour Gibson et Tranter (2000), qui rapportent les travaux de Jonassen (1996),
I’évaluation inclut différentes habiletés qui sont, entre autres, la détermination de la
fiabilité¢ d’une source d’information, I’identification de critéres permettant de poser
un jugement, la compréhension de 1’application de ces critéres et la reconnaissance
des erreurs en cours de raisonnement. Les habiletés liées & la pensée critique sont
considérées comme une exigence essentielle pour parvenir a 1’évaluation critique

dans les environnements en ligne.

2.2.2 Développement des habiletés en lien avec I’évaluation critique des sources

d’information a I’aide de la liste de vérification

Il a été établi que l'utilisation de critéres d’évaluation dans le but de poser un
jugement valide constitue un aspect central dans le recours a la pensée critique. On
utilise, en frangais, le terme liste de vérification pour désigner une série de critéres
d’évaluation [checklist]. L’ utilisation d’une liste de vérification constitue 1’approche
prédominante pour enseigner 1’évaluation critique de la crédibilité des sites Internet
(Harris, 2008; Meola, 2004; Metzger, 2007). Dans le cas d’Internet, une telle liste
consiste en une série de questions plus ou moins spécifiques élaborées dans le but de
couvrir les critéres d’évaluation retenus pour 1’évaluation de sites Web (Ostenson,

2010).

Wilkinson, Bennett et Oliver (1997) ont répertorié les critéres d’évaluation utilisés
par 58 différents outils disponibles sur le Web. Ces ressources avaient pour objectif
d’aider les internautes a évaluer des sources en ligne. Cent vingt-cinq critéres
d’évaluation ont ét¢ identifiés et regroupés en 11 catégories : accés au site, origine du
document, identification de I’auteur, autorité, présentation, pertinence/intérét du
contenu, validité du contenu, exactitude du contenu, convivialité, fonctionnement des

hyperliens et esthétique. Pour sa part, Metzger (2007) énumére plus spécifiquement
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cing criteres identifiés dans la littérature des sciences de 1’information comme devant
étre utilisés par les internautes : exactitude [accuracy], autorité de 1’auteur [authority],
objectivité [objectivity], information mise a jour [currency] et étendue du contenu

[coverage] (Brandt, 1996; Fritch et Cromwell, 2001; Meola, 2004)

Dans sa thése, Bronstein (2007) s’est inspiré de ’ensemble des ressources sur
Internet et de la littérature scientifique pour constituer une nouvelle liste de
vérification pouvant étre utilisée en classe au secondaire. Les critéres retenus a la
suite de cette épreuve sont les suivants : intention de 1’auteur [purpose], autorité de
’auteur [authority], contenu du site [content] et présentation du site [design]. Il a, par
la suite, soumis la liste en question & ’appréciation des éléves et des enseignants
participant a sa recherche. Il en conclut que cette liste de vérification est appropriée

pour les éléves du secondaire.

2.2.3 Utilisation courante de la liste de vérification

La littérature est aussi riche en information de toutes sortes concernant les fagons
dont les utilisateurs se servent d’une liste de vérification. D’abord, Fogg, Soohoo,
Danielson, Marable, Stanford et Tauber (2003) ont cherché a savoir comment les
individus (2648 internautes de tous 4ges) s’y prennent pour déterminer la crédibilité
de I'information en ligne. Ils ont trouvé que les utilisateurs n’ont pas, de fagon
pratique, recours aux critéres d’inspiration « académiques» (exactitude de
I’information, autorité de I’auteur, objectivité, information mise a jour et étendue du
contenu). La crédibilité est généralement déterminée par des critéres plus « légers »,
tels que le design ou la structure du site. En interviewant 15 professeurs d’université,
Rieh (2002) a quant a elle démontré que les experts ont plus de facilité que les
novices avec les critéres plus complexes (par exemple : exactitude de 1’information).
Aussi, Fitzgerald et Galloway (2001), tout comme Giroux et Gagnon (2011), ont
découvert que méme si les étudiants universitaires avaient en téte une liste clairement

définie de critéres d’évaluation, ils n’appliquent pas cette liste d’une maniére
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systématique. A la place, ils agissent en réaction avec ce qui retient leur attention
lorsqu’ils visitent un site Internet. On constate donc que la connaissance, par
I'utilisateur, d’une série de critéres d’évaluation n’est pas une condition suffisante
pour qu’il se préte a une évaluation rigoureuse des sites visités. D’autres mécanismes

agissent.

Plusieurs pistes de réflexion ont été soulevées par différents auteurs pour comprendre
les faiblesses de 1'utilisation de la liste de vérification. Ainsi, Harris (2008) soutient
que 'utilisation de la liste de vérification peut mener a des résultats superficiels ou
méme a de fausses analyses, notamment dans le cas des sites quasi crédibles. Ciolek
(1996) prétend quant a lui que les critéres sont souvent trop généraux, rendant ainsi la
compréhension de la signification de chacun difficile. Ce dernier ajoute que
I’utilisation des critéres n’est pas la méme d’un utilisateur a 1’autre. En ce sens, Rieh
(2002) soutient que la liste de critéres est problématique puisque 1’évaluation de
I’information est subjective, relative et situationnelle plutét qu’objective ou absolue.
Case (2003) souligne que les listes de critéres €laborées sont souvent inappropriées
pour les utilisateurs du primaire ou du secondaire. Elles font référence a des
connaissances antérieures ou & du vocabulaire en lien avec 1’exercice de la pensée
critique qui sont hors de la portée des jeunes utilisateurs. Il mentionne aussi que les
listes de vérification sous forme de questions fermées (dont la réponse est oui ou non)
ont tendance & promouvoir une vision polarisée de 1’évaluation. Harris (2008)
dénonce également le caractére trop souvent restrictif des questions associées aux
listes de critéres (réponse limitée a oui ou non). Meola (2004), quant a lui, reproche a

la liste de critéeres de demander aux utilisateurs beaucoup trop de temps et de travail.

Ainsi, plusieurs limites ont été identifiées en lien avec I’utilisation d’une liste de
vérification. Or, cette dernicre demeure a ce jour un outil efficace dont I'utilité a été
vérifiée. Pour augmenter son efficacité, Bronstein (2007) suggére d’accompagner les
¢léves dans 1’utilisation de la liste de vérification. Ainsi, c’est 4 I’enseignant de guider

les éléves et de créer un contexte dans lequel ce demier pourra développer une
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utilisation optimale de cet outil. La section suivante présente des recommandations en

CC scns.

2.2.4 Recommandations relatives a ’utilisation de la liste de vérification

Afin de comprendre comment la liste de vérification peut étre utilisée en classe de
fagon optimale, la considération des modeles d’évaluation de 1’information en ligne

de Wathen et Burkell (2002) et de Metzger (2007) s’avére pertinente.

2.2.4.1 Mod¢le de Wathen et Burkell (2002)

Wathen et Burkell (2002) ont élaboré un modéle a partir de la littérature en
psychologie et en communication expliquant la fagon dont I’information doit étre

évaluée. Ce modéle est constitué de trois étapes comme le montre la figure 2.1.
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(it is unclear from existing research whether these are simultaneous or staged)

4 A\
User enters Evaluation of Evaluation of Content Evaluation
website Surface Credibility Message Credibility
PASS PASS
Surface Characteristics | Source I
= Appearance/presentation * Expertise / Competence .
¢ Colours, graphics « Trustworthiness Key Questions
F o Font size, "clutter” » Credentials

Does the site

How does the information malch

o No obvious errors, typos my previous knowledge?

fook < Attention to detail

professional?

o etc (see Tables 1 & 2)

M How badly do | need the
« Usability/interface Design Miessage information?
o Navigability, menus « Content iluation?
o No dead ends, 1oops, et % REinss How stressiul is the siluation?
< Interactivity « Currency How familiar am | with the topic?
CHuBWloaciRpee * Accuracy How esy is it to apply this
« Organization of Information « Tailoring nformation to my situation?
« Layers, ease of access i’ .
A h Am | ready lo believe this
« Choice of detail level = information® Am ! ready to sct
=) on it?
S (&

O A 4
= Y FAIL
Can I gat what FAIL
| want quickily If the site hes

and easily?

the information
I'm looking for, LEAVE
LEAVE will | believe it? SITE
SITE

Figure 2.1 Modéle expliquant la facon dont les internautes jugent la crédibilité
de I’information en ligne (Source : Wathen et Burkell, 2002)

La premiére est une appréciation superficielle du site Internet dans son ensemble,
c’est-a-dire 1’apparence, la présentation, la convivialité et 1’organisation de
I’information. La seconde étape ressemble davantage a 1’utilisation conventionnelle
d’une liste de criteres pour juger le contenu du site (expertise du site, véracité des
propos, compétences de 1’auteur) et du message (information mise a jour, exactitude,
pertinence). La troisiéme étape consiste a considérer des facteurs contextuels, par
exemple le but de la recherche d’informations, le besoin de compréhension, les
connaissances antérieures de 1’utilisateur sur le sujet, les paramétres de la recherche
(temps disponible, matériel informatique, etc). Bien que ce modéle ressemble a
I’utilisation conventionnelle d’une liste de critéres, il présente 1’avantage de
considérer I’évaluation de la crédibilité dans son contexte de méme que 1’impact des

caractéristiques personnelles de 1’utilisateur.
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2.2.4.2 Mode¢le de Metzger (2007)

By

Dans la foulée des efforts consentis & comprendre la fagon dont les internautes
évaluent la crédibilité des sources, Metzger (2007) propose le modéle des processus
conjoints pour évaluer la crédibilité des sites Internet [dual processing model of Web
site credibility assessment] (figure 2.2). Dans ce modéle, non seulement les habiletés
cognitives, mais aussi la motivation sont mises a contribution dans le fait de poser un

jugement sur la crédibilité d’une source.

1} Exposure Phase Evaluation Phase Judgment Phase

LWeb Site Exposuil

Y

o No Evaluation

Motivation to Evaluate?

o

Heuristic/Peripheral
Evaluation

Yes

Y o

Credibility Judgment

TS

Ability to Evaluate?

Yes Systematic/Central /
Evaluation

Figure 2.2 Eléments constituant le modéle des processus conjoints pour évaluer
la crédibilité des sites Internet [dual processing model of Web site credibility
assessment] (Source : Metzger, 2007)

L’absence de motivation meéne a évaluer I’information de maniére superficielle ou
encore a ne pas 1’évaluer. Par contre, si la motivation est présente, elle favorisera chez
I’individu 1’évaluation de 1’information. Si I’individu posséde une faible capacité a

¢évaluer I’information, le jugement sera superficiel une fois de plus. Dans le cas
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contraire, le jugement sera systématique. Un jugement posé, et ce méme s’il I’est de
fagon superficielle, est tout de méme préférable & aucun jugement. Le modéle
présenté met en évidence la nécessité de conscientiser les utilisateurs aux raisons
fondamentales qui justifient 1’évaluation de I’information afin d’accroitre la

motivation de ces derniers & s’investir dans le processus d’évaluation.

Ainsi, la question de recherche posée au chapitre 1 (quel type d’intervention
pédagogique devrait étre privilégié?) améne a s’intéresser a des modeles comme ceux
de Wathen et Burkell (2002) et Metzger (2007). En effet, ces auteurs suggérent des

fagons de situer la liste de vérification dans un processus élargi d’évaluation.

2.2.5 Recherches antérieures ayant testé des interventions pédagogiques

recourant a P’utilisation d’une liste de vérification

Peu de recherche ont mis a I’essai, sur des bases scientifiques, des interventions
utilisant une liste de vérification. En voici deux qui répondent au critére mentionné et
qui retiennent I’attention compte tenu de leur caractére récent. D’abord Walraven
etal. (2010), qui comparent deux approches pédagogiques: une ancrée dans le
socioconstructivisme et 1’autre dans le behaviorisme. Ensuite, Ostenson (2010) qui
compare des interventions pédagogiques behavioristes : 1’une utilisant uniquement la

liste de vérification et 1’autre les stratégies euristiques.

2.2.5.1 Travaux de Walraven, Brand-Gruwel et Boshuiaez (2010)

Travaillant avec des adolescents de 14-15 ans, Walraven et al. (2010) ont comparé les
résultats obtenus par deux interventions sur les habiletés en lien avec 1’évaluation de
la crédibilité des sources. La premiére, appelée « programme des représentations »
[Rich representation program], mettait 1’accent sur les discussions en classe et
I’élaboration de cartes conceptuelles, entre autres. La seconde, qui pourrait étre

traduite par « programme appliqué » [High road program] privilégiait 1’utilisation de
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feuilles de travail destinées a étre remplies par les éléves lors de démarches de
résolution de probléme d’informationnels. Ces documents de travail étaient constitués
essentiellement de questions destinées a établir la crédibilité des sources consultées.
Les résultats montrent que les deux programmes ont permis aux éleves de

s’améliorer, mais qu’il n’existe pas de différence significative entre les deux.

Les chercheurs relévent des avantages et des inconvénients & chaque programme.
Ainsi, si les discussions du « programme des représentations » peuvent parfois étre
fertiles, elles peuvent aussi se montrer stériles a 1’occasion; le role de I’enseignant est
déterminant a ce niveau. Dans le « programme appliqué », les éléves se plaignent de
la monotonie des feuilles de travail, et ce, méme si ces derniéres présentent ’avantage
de structurer le raisonnement de 1’éléve. Walraven et al. (2010) proposent de
fusionner les deux programmes et d’en comparer le résultat avec d’autres

interventions.

2.2.5.2 Travaux d’Ostenson (2010)

Ostenson (2010) a lui aussi expérimenté et comparé deux interventions pédagogiques.
La premiére, I’intervention localisée [localized approach] suggére ’utilisation d’une
liste de vérification a titre de stratégie métacognitive. La seconde, inspirée des
travaux de Wineburg (1991a, 1991b), instruit les éléves sur I’existence des trois
stratégies  euristiques que sont la contextualisation des événements
[contextualization], la critique des sources [sourcing] et la corroboration des sources
[corroboration]. Cette deuxi¢me intervention est intitulée intervention contextualisée
[contextualized approach]. L auteur souligne que méme si ces interventions différent
fondamentalement dans la fagon d’aborder la question, les deux sont profondément
ancrées dans une démarche d’instruction béhavioriste éprouvée et basée sur la

modélisation par 1’enseignant, par la pratique guidée et par la pratique autonome.
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L’analyse des résultats obtenus par Ostenson (2010) porte sur les différences
concernant les performances des €léves entre le prétest et le post-test, ainsi qu’entre
les interventions pédagogiques. Elle montre premiérement que les éléves des deux
groupes expérimentaux (intervention localisée versus intervention contextualisée)
sont meilleurs suite aux interventions en ce qui a trait a leur capacité a évaluer la
crédibilité d’un site. Deuxiémement, les éléves de I’intervention localisée démontrent
une meilleure maitrise des critéres d’évaluation que ceux de !’intervention
contextualisée. Cependant, comme les éléves de I’intervention contextualisée
montrent tout de méme une amélioration entre le pré et le post-test, on peut en
conclure que [l’utilisation d’une liste de vérification n’est pas la seule fagon
d’améliorer les capacités des éleéves. Troisiemement, les €léves de l’intervention
contextualisée, méme s’ils ont regu un enseignement sur les trois stratégies que sont
la contextualisation des événements, la critique des sources et leur corroboration, ne
se sont pas montrés meilleurs que ceux de I’intervention localisée pour appliquer ces

stratégies.

Dans le cas de la critique de sources, Ostenson (2010) constate que les €éléments de
’intervention contextualisée sont en partie couverts par 1’utilisation d’une liste de
vérification. L’avantage de cette dernicre est qu’elle est concrete pour les éléves,
alors que les stratégies contextualisées sont, de maniére générale, abstraites. En ce qui
a trait & la corroboration, 1’auteur mentionne que les difficultés rencontrées par les
éléves s’expliquent par le fait que l’intervention pédagogique introduisant cette
stratégie n’était pas assez consistante compte tenu du caractére complexe d’une telle
démarche. Des commentaires de 1’enseignante chargée de 1’intervention pédagogique
apportent toutefois un éclairage nuancé. Elle a en effet constaté que les éleves de
I’intervention contextualisée consacraient plus de temps a évaluer les sites et
dénichaient des sources d’information de meilleure qualité dans leurs travaux

pratiques. De plus, considérant que des améliorations sont observées entre le pré et le
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post-test, les éléves, méme s’ils sont incapables d’articuler explicitement leur pensée,

ont progresse.

Par ailleurs, la recherche démontre également que les éléves apprécient ce genre
d’enseignement (65 % pour 1’intervention contextualisée et 48 % pour I’intervention
localisée) bien qu’ils trouvent le processus d’évaluation ennuyeux. Parmi ses
recommandations, 1’auteur propose de fournir aux éléves un outil concret tel que la
liste de vérification. 1l propose aussi de concevoir une nouvelle intervention intégrant
le meilleur des deux interventions. Ainsi, la liste de vérification devrait représenter un

outil intégré aux stratégies de critique et de corroboration des sources.

En résumé, les travaux de Walraven et al. (2010) et d’Ostenson (2010) démontrent
que les capacités des éleves a évaluer de fagon critique 1’information s’améliorent
lorsqu’ils regoivent de la formation a ce sujet telle que décrite. Cependant, les effets

des interventions sont peu différents d’un groupe a I’autre.

2.3 Objectifs spécifiques

Le présent cadre théorique a tenté de cerner les principaux concepts constituant la
question de recherche énoncée a la fin de la problématique: « Quel type
d’intervention pédagogique devrait étre privilégié afin d’accroitre la capacité des
éléves du secondaire, inscrits au cours Monde contemporain, a évaluer de fagon

critique la qualité de ’information trouvée sur des sites Internet? »

L’explicitation du concept d’évaluation critique des sources a démontré que cette
derniére pouvait étre considérée sous plusieurs angles dont: I’habileté de pensée
(cognition) et la stratégie de pensée consciente (métacognition). De plus, pour en
favoriser le développement chez les apprenants, la liste de vérification représente un
outil privilégié. Or, pour maximiser son utilisation auprés des jeunes internautes en
formation, les sciences de I’éducation et les sciences de 1’information et des

bibliothéques ont apporté différents éléments de réponse. Une recension, dans ces
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deux domaines, des écrits sur le développement chez les adolescents de 1’évaluation
critique des sources en ligne a 1’aide d’une liste de vérification et des bonifications
proposées par certains auteurs, notamment Ostenson (2010), a permis d’envisager
deux interventions pédagogiques. Dans ce contexte, la présente recherche vise les

trois objectifs spécifiques de recherche suivants :

1. Développer, a la lumiere des écrits scientifiques, deux interventions
pédagogiques ayant pour but d’accroitre la capacité des éléves du secondaire a

évaluer de fagon critique la crédibilité des sources d’information en ligne;
2. Expérimenter ces deux interventions en classe;

3. Comparer ces interventions en mesurant les effets de chacune sur la capacité
des éleves du secondaire a évaluer de fagon critique la crédibilité des sources

d’information en ligne, et ce :
a. D’un point de vue cognitif

b. D’un point de vue métacognitif.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Dans ce chapitre portant sur la méthodologie, le type de recherche sera d’abord
présenté, de méme que son contexte de réalisation (milieu, enseignant, éleves).
Ensuite, les interventions pédagogiques seront détaillées. Une section sera consacrée
a la présentation des instruments de collecte de données ainsi qu’aux types d’analyses
qui ont été effectuées. Ce chapitre se terminera par la considération de certains

éléments déontologiques.

3.1 Type et devis de recherche

Cette recherche empirique est appliquée au contexte éducatif québécois
d’aujourd’hui. La recherche présentée dans ce mémoire doit servir & comparer les
effets de deux interventions pédagogiques différentes sur 1’amélioration de
I’évaluation critique des sources d’information en ligne des éléves du secondaire dans
le contexte du cours Monde contemporain. L’enjeu associé a cette recherche est
pragmatique au sens ou « il s’agit avant tout de trouver des solutions fonctionnelles

aux problémes de la pratique pédagogique » (Van der Maren, 2004, p. 65).

Cinq groupes d’éleves du secondaire ont participé a I’étude. Deux groupes ont été
soumis a4 une intervention appelée contextualisée, deux autres groupes a une
intervention appelée mixte et le dernier est un groupe contréle qui n’a pas regu
d’enseignement en lien avec [I’évaluation critique de la qualité des sources
d’information en ligne. Ainsi, il a été possible de mesurer, pour chaque groupe, les
facultés cognitives (la capacité a évaluer) et métacognitives (I’utilisation de

techniques euristiques et de critéres d’évaluation) des éléves, avant et apres la mise a
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’essai des interventions pour comprendre leurs effets sur ces variables. Il s’agit donc

d’une recherche dont le devis est quasi expérimental.

3.2 Description du milieu, des éléves et de I’enseignant

L’expérimentation des interventions pédagogiques s’est déroulée en février 2012.
Afin de bien cerner I’environnement dans lequel elle a eu lieu, une courte description

de I’école, de ’enseignant et des participants est présentée.

3.2.1 Milieu

L’école secondaire ou s’est déroulée I’expérimentation est située dans une région
rurale du Québec. L’établissement compte environ 1100 éléves. Sa clientéle, trés
homogene, est quasi uniquement composée d’adolescents québécois d’origine
frangaise issus de la classe moyenne. Les éléves, évoluant dans un environnement
francophone, n’ont que trés peu de contact avec la langue anglaise. Ils ont choisi cette
polyvalente parce qu’elle offre une concentration en sport, par opposition a 1’autre
¢école secondaire de la ville qui offre une concentration en arts et lettres. Le nombre
de garcgons surpasse le nombre de filles. Le choix de I’école et des classes repose sur
le fait qu'un enseignant s’est port€ volontaire pour participer a la recherche. Les
interventions pédagogiques se sont déroulées, dans tous les cas, dans un des

laboratoires informatiques de 1’école secondaire.

3.2.2 Enseignant

L’enseignant qui a accepté de participer a cette étude est un homme dans la
quarantaine ayant 23 années d’expérience en enseignement. Il est un utilisateur
reconnu des TIC et les intégre a sa pratique enseignante depuis le début de sa carriére.
11 est considéré dans son milieu comme étant avant-gardiste, dynamique et ouvert a la

nouveauté. Il enseigne le programme du cours Monde contemporain aux éléves de
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cinquie¢me secondaire depuis que ce demnier a été intégré au Programme de formation

de l'école québécoise, c’est-a-dire depuis 2009.

Aux fins de cette recherche, I’enseignant a obtenu de la direction de 1’école une
libération de quatre jours. Une partie de ces heures a été consacrée & sa participation a
1’élaboration du matériel pédagogique, principalement & 1’appropriation du matériel
pédagogique ¢€laboré par 1’étudiante-chercheuse. Les heures restantes ont servi a
former 1’enseignant a 1’évaluation de la qualité des sources. En effet, méme si celui-ci
connaissait bien les TIC, il s’est avéré nécessaire de mettre a jour ses connaissances
sur le sujet. L’étudiante-chercheuse a élaboré et a donné cette formation a

’enseignant.

3.2.3 Eleves

L’expérience a ét¢ menée auprés de 159 éléves de cinquieéme secondaire suivant le
cours obligatoire Monde contemporain élaboré par le MELS (2007). Ces éleves
étaient divisés en 5 groupes-classes (appelés simplement groupes dans le présent
projet de recherche) constitués approximativement de 30 éléves chacun. Il s’agit d’un
échantillon accidentel, puisque « les individus retenus dans 1’échantillon sont choisis
parce qu’ils sont accessibles dans le milieu visé par la recherche » (Gaudreau, 2011,
p. 109). Les éléves étaient 4gés entre 15 et 17 ans et présentaient un intérét particulier
pour le sport. Leur utilisation des TIC était vraisemblablement normale, c¢’est-a-dire

qu’aucun programme spécifique sur le sujet n’avait cours dans cette école.

3.3 Description des interventions pédagogiques

Les deux interventions pédagogiques qui ont été expérimentées dans cette recherche

sont largement inspirées de celles présentes dans la thése doctorale d’Ostenson
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(2010)’. Les travaux de cet auteur répondent partiellement aux objectifs de recherche
du présent projet, a savoir la comparaison de deux interventions pédagogiques
(localisée et contextualisée) ayant pour but d’améliorer la capacité des éléves du
secondaire a évaluer la crédibilité des sources d’information en ligne. Ostenson
(2010) propose, dans ses recommandations, de concevoir une intervention combinant
le meilleur des interventions localisée et contextualisée et de comparer les résultats
obtenus avec ceux de ses propres recherches dans le but de trouver « ’intervention la
plus efficace et la plus pertinente » (p. 159). C’est ce que le présent projet de

recherche a fait. Cette nouvelle intervention, appelée intervention mixte, a été

élaborée suivant certaines recommandations du chercheur.

L’appendice A propose une version résumée de trois interventions. La premiére,
I’intervention localisée, est celle d’Ostenson (2010) sans aucune modification. Elle ne
fait toutefois pas partie de I’expérimentation. Elle ne figure au tableau que pour aider
le lecteur a comprendre plus aisément en quoi l’intervention mixte combine des
¢léments des deux interventions d’Ostenson (2010). La seconde intervention du
tableau est dite contextualisée. Elle est présentée en appendice A aprés avoir subi
quelques modifications qui sont justifiées dans la section 3.3.1. La troisiéme,
I’intervention mixte, est une combinaison des deux précédentes. Chaque intervention
est constituée de cing cours de 75 minutes et s’est déroulée sur environ quatre

semaines du calendrier scolaire.

Afin d’apprécier dans quelle mesure 1’enseignant s’en est tenu aux interventions
pédagogiques prévues, ’étudiante-chercheuse a assisté aux périodes qui leur ont été
consacrées en classe. A 1’aide d’une liste de vérification de la planification des

interventions pédagogiques, elle a identifi¢é les moments ot le déroulement des

7 Le lecteur est invité 4 se référer a la section 2.2.5.2 de ce mémoire pour comprendre 1’objet de la
thése en question.
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interventions s’est éloigné de la planification convenue. Ces informations ont été

utiles lors de 1’analyse des données, afin de mettre en contexte les résultats obtenus.

3.3.1 Elaboration de P’intervention pédagogique contextualisée

L’intervention contextualisée originale, celle d’Ostenson (2010), est basée sur les
techniques euristiques de Wineburg (1991a, 1991b). Chaque cours est conforme au
modéle pédagogique suivant : révision, modélisation, pratique guidée puis pratique
autonome. Le premier cours est consacré a une discussion, puis a une introduction a
la crédibilité de 1’information sur Internet. On y présente aussi les trois techniques
euristiques (appendice B) et on amorce le cycle modélisation/pratique guidée/pratique
autonome pour la stratégie de contextualisation. Les cours deux et trois sont
consacrés a la critique de sources. Le cours quatre, I’enseignant aborde la stratégie de
la corroboration des sources. Enfin, le cinquiéme cours permet aux éléves de
s’exercer a ’utilisation des trois stratégies de fagon simultanée. Les sites Internet
utilisés par Ostenson (2010) ne portaient pas sur la matiére scolaire. Cependant, &
travers ces cinq cours, les éleves devaient avancer un travail personnel de recherche
(bibliographie annotée). Pendant le temps consacré a la pratique autonome, les éleves

devaient évaluer I’information trouvée en lien avec leurs travaux pratiques.

L’intervention contextualisée modifiée, celle qui a été expérimentée dans le présent
projet de recherche, a subi des transformations mineures par rapport & celle
d’Ostenson (2010). Ces modifications ont eu pour but de I’adapter au contexte de
I’expérimentation. D’abord, les sites Internet utilisés pour la modélisation, la pratique
guidée et la pratique autonome étaient différents. Comme cette recherche s’insérait
dans un contexte éducatif réel ou des éléments du programme Monde contemporain
(MELS, 2007) étaient traités, les sites Internet choisis abordaient le théme a 1’étude, a
savoir la question des changements climatiques. A cette raison s’ajoute I’impératif de

la langue. Il était impensable de faire travailler les éléves sur des sites Internet
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anglophones, tant la réalit¢ du milieu scolaire rural québécois fait en sorte que cette

langue est peu maitrisée par les éléves.

3.3.2 Elaboration de I’intervention pédagogique mixte

L’intervention pédagogique mixte était constituée, quant a elle, de I’intervention
contextualisée d’Ostenson (2010) a laquelle d’importantes modifications ont été

apportées en réponse a ses recommandations.

D’abord, des éléments de I’intervention localisée ont été ajoutés, principalement en ce
qui a trait & I’utilisation d’une liste de vérification. Ainsi, les stratégies de critique de
source et de corroboration ont été présentées comme étant des fagons de répondre aux
questions suggérées par la liste de vérification (appendice C). Par exemple, dans le
cas des critéres : 1) autorité de I’auteur et 2) but de I’auteur, plutot que de simplement
suggérer a 1’éléve de consulter les informations fournies par le site Internet qui fait
I’objet d’une évaluation (ce que fait 1’intervention localisée), I’intervention mixte
I’encourage a mener des recherches en ligne (a I’aide de Google, par exemple) pour
s’assurer de la véracité des informations fournies par le site. Cette démarche proactive
n’est nulle autre que la critique de sources®. 1l en est de méme pour le critére 3)
contenu du site. Cet aspect, & considérer lors de I’évaluation de I’information en
ligne, devient le prétexte pour introduire la stratégie de corroboration. Ainsi, il ne
suffit pas de se fier & ses connaissances antérieures ou a son intuition pour porter un
jugement valable dans ce cas-ci. Les éléves sont sensibilisés au fait qu’il est
préférable de mener des recherches a 1’aide d’autres sources d’information (par
exemple, d’autres sites Internet dont la crédibilité a été démontrée ou des médias

imprimés) afin de vérifier la véracité des informations disponibles sur un site Internet.

Cette stratégie, la critique de sources, se distingue de la corroboration puisqu’elle concerne 1’auteur
de la source. La corroboration s’intéresse, elle, aux informations contenues dans le site.
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Toujours a propos de la liste de vérification, il importe de mentionner que celle
utilisée dans I’intervention mixte différe de celle utilisée par Ostenson (2010) dans
son intervention localisée. En fait, il s’agit de la liste de vérification élaborée par
Bronstein (2007) dans le cadre de sa thése de doctorat dont 1’objectif était justement
de créer et valider une liste de vérification par un panel d’experts et par les éleves du
secondaire eux-mémes. Selon Bronstein (2007), sa liste est appropriée pour les éleves
du secondaire. De plus, la division des critéres et la formulation des questions
introduisent davantage les stratégies de critique et de corroboration que ce que
propose la liste fournie par Ostenson (2010). D’ailleurs, ce demier déclare, en parlant
de la liste qu’il a utilisée : « The checklist does not encourage students to corroborate
information with other sources nor does it encourage students to conduct Internet
searches for additional information about authors or publishers and their credentials »
(p. 84). Aussi, la liste de critéres d’évaluation de Bronstein (2007) est plus courte et
plus simple d’utilisation que celle d’Ostenson (2010); ce qui constitue un avantage
selon Metzger (2007). 11 a été décidé, pour faciliter la compréhension des critéres de
la liste de vérification, de proposer aux éléves des exemples de réponse pour des sites
crédibles et pour les sites douteux (voir les colonnes deux et trois de I’appendice C).
Finalement, le choix du vocabulaire lors de la traduction a été adapté a la clientéle.
De maniére générale, ces modifications ont permis de prendre en compte les diverses

critiques faites a la liste de vérification et répertoriées a la section 2.2.3.

Deuxiémement, et comme il est impensable d’ajouter a une intervention pédagogique
déja trés chargée des €léments sans en enlever, les éléments abordant la question de la
stratégie de contextualisation ont presque tous été supprimés dans l’intervention
mixte. Plusieurs raisons expliquent ce choix. Cette stratégie, au sens ou Ostenson
(2010) la comprend, consiste & acquérir des connaissances générales (se faire une
téte) sur le sujet de la recherche d’informations en ligne avant méme d’entreprendre
les deux autres stratégies. La contextualisation doit se faire a I’aide de sites Internet

dont la validité a été établie par le fait qu’ils sont accessibles via une base de données
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(Repére, Francis, Erudit, Euréka, etc.). Or, Ostenson (2010) ne parle pas des
incidences de cette stratégie sur le développement des capacités des éléves. Aucun
instrument de collecte de données ne s’attarde a cet aspect. Nokes et al. (2007) ont
démontré par ailleurs que cette stratégie euristique est la plus difficile a maitriser.
Aussi, cette étape peut étre trés exigeante en énergie et en temps pour les éléves.
Metzger (2007) rappelle en ce sens que les utilisateurs sont peu enclins a consacrer

des efforts soutenus pour évaluer 1I’information.

Troisiémement, 1’intervention mixte introduit, comme 1’intervention contextualisée,
des sites Internet en lien avec le cours Monde contemporain (MELS, 2007). Les sites
utilisés par I’enseignant sont adaptés au contexte culturel québécois. En somme, les

sites retenus sont essentiellement les mémes dans les deux interventions.

3.3.3 Activités pédagogiques menées dans le groupe controle

Le devis de recherche prévoyait la présence d’un groupe contréle. Pour celui-ci,
I’enseignant volontaire a regu la consigne de donner le cours Monde contemporain de
la méme fagon que I’année précédente. Aucune allusion n’a été faite, en classe, a
1’évaluation de la qualité des sources d’information en ligne. Cependant, les éléves
avaient vraisemblablement le méme travail de recherche a produire que dans les deux
interventions pédagogiques. Les résultats obtenus par les él¢ves constituant le groupe
contréle aux prétest et post-test ont été comparés a ceux appartenant aux deux autres
interventions. Toutefois, pour de ne pas causer de préjudices aux éléves appartenant
au groupe controle, il a été convenu avec l’enseignant que les notions de base
concernant 1’évaluation critique des sources en ligne (utilisation de stratégies
euristiques et d’une liste de vérification) seraient transmises dans les mois suivants

I’expérience.
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3.4 Modes et instruments de collecte de données

Boisvert (1999) regroupe les moyens d’évaluer la pensée critique en quatre
catégories: « 1. les tests a choix multiples; 2. 1’observation des éleves; 3. les
entrevues avec les éléves; 4. les textes rédigés par les éleves, en particulier les
rédactions sur des thémes spécifiques et les réponses aux questions d’examen »
(p. 110). Baron et Sternberg (1987) formulent de nombreuses recommandations sur
I’évaluation de la pensée critique. Parmi ces derniéres se trouvent 1’utilisation de
méthodes variées, le recours a des tests pour 1’évaluation des habiletés, 1’observation
de la démarche métacognitive associée a la pensée critique et 'utilisation de la
discussion a des fins d’évaluation. Le test utilisé dans ce projet de recherche s’est

appuyé sur ces recommandations.

3.4.1 Description du prétest et du post-test

Avant méme le début des interventions pédagogiques, un prétest a été administré aux
¢léves de chaque groupe. Un post-test a ét€é administré aprés I’intervention
pédagogique. Ces deux tests sont pratiquement identiques. Mais, comme les sites
Internet contenus dans les tests ne sont pas les mémes, il est question d’une version A
et d’une version B du test. Ce choix a été fait dans le but de réduire le biais
d’accoutumance a I’instrument de mesure (Gaudreau, 2011). Or, la coexistence de
sites Internet différents entre le prétest et le post-test pouvait avoir un impact sur les
résultats. Afin de réduire ces effets possibles, une moitié des éléves de chaque groupe
a regu, lors du prétest, les sites Internet de la version A et 1’autre moitié a regu les
sites Internet de la version B. Conséquemment, les €léves ayant regu la version B
pour le prétest ont re¢u la version A pour le post-test. Les sites Internet prévus dans

ces tests sont en lien avec le contenu du cours Monde contemporain.

Les éléves travaillaient individuellement. Tous étaient invités a répondre aux

questions d’un test constitué de 10 questions a I’intérieur des 60 minutes consacrées
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au test. Le test en ligne a été élaboré a I’aide du site Google Documents. Un apergu du

test est disponible en appendice D.

3.4.2 Description des tiches du prétest et du post-test

Dans sa thése doctorale, Ostenson (2010) a élaboré un test constitué de deux tiches.
Chacune de ces deux taches (qualification et sélection) poursuit deux mémes

objectifs :

* Dans un premier temps, il s’agit de mesurer, d’un point de vue cognitif, la
capacité des éleves a évaluer la crédibilité d’un site Internet. Si la démarche
intellectuelle pour parvenir a de telles réponses est complexe, la réponse, elle,
est simple et facilement quantifiable. En effet, un systéme de pointage permet

d’octroyer un score & chaque participant.

* Le second objectif de ces deux tdches est d’ordre métacognitif, ¢’est-a-dire
que I’on tente d’accéder aux stratégies conscientes de pensée que les éléves
mobilisent pour réaliser les tdches cognitives demandées. Les démarches
métacognitives des éléves se manifestent lorsqu’ils justifient par écrit les

réponses données aux deux taches.

3.4.2.1 Premiére tache : qualification

La premiére tiche confiée aux éleves consistait a émettre un jugement sur le niveau
de confiance accordé a un site Internet présélectionné. Ainsi, chaque participant a été
invité a visiter cinq sites Internet. Il a ensuite posé un jugement quant au niveau de
crédibilité de I’'information en choisissant entre quatre options pour chaque site : « ce
site est tout & fait digne de confiance », « ce site est plutt digne de confiance », « ce
site n’est pas vraiment digne de confiance », « ce site n’est absolument pas digne de

confiance ». Une courte justification écrite a ét¢ demandée (appendice D). Ostenson

(2010) avait identifi€, comme limite & ses recherches, la fagon utilisée pour obtenir
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des scores a la tdche de qualification. En effet, la qualification d’un seul site Internet
génere de faibles scores dont le nombre maximal de points est deux. Cette situation
rend la démonstration des progrés, de méme que la différence entre les €éléves forts et
les éleéves faibles, difficiles. Il s’agit de la raison pour laquelle, dans cette recherche,
cinq sites ont été qualifiés par les éléves plutdt qu’un seul comme ’avait fait

Ostenson (2010).

3.4.2.2 Deuxiéme tiche : sélection

La deuxieme tache exigeait de I’éleve qu’il visite un nombre important de sites et
qu’il sélectionne, parmi ceux-ci, trois sites en lesquels il a confiance et deux sites en
lesquels il n’a pas confiance. Une courte justification Ecrite était demandce
(appendice D). La sélection devait se faire a travers les 40 premiers sites Internet
fournis par le moteur de recherche Google lorsque 1’éléve y inscrivait les trois mots-

clés proposés dans la tiche.

3.5 Méthodes d’analyse des données

Deux types d’analyse ont été¢ effectués dans le cadre de cette recherche mixte.
D’abord, il s’agit d’une analyse quantitative des scores obtenus sur la performance
cognitive aux pré- et post-test (tdche de qualification et de sélection). Ensuite, une
analyse qualitative des manifestations métacognitives des €léves dans leurs

justifications (tdche de qualification et de sélection).

3.5.1 Analyses quantitatives

La capacité a évaluer ’information en ligne (aspect cognitif des tiches) a été¢ mesurée
a I’aide de la premiére partie des deux tiches constituant le prétest ainsi que le post-
test. Deux groupes ont expérimenté l’intervention contextualisée (n=62). Deux

groupes ont subi I’intervention mixte (n = 64). Un groupe contrdle a regu le cours
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Monde contemporain sans qu’aucune référence ne soit faite a la fagon dont il faut s’y

prendre pour évaluer les sources d’information en ligne (n = 33).

3.5.1.1 Comité inter-juges

Avant d’entreprendre les explications concemnant la fagon dont les points ont été
accordés, il faut préciser qu’un comité d’experts a été formé dans le cadre de cette
recherche. Il était constitué de trois étudiants-chercheurs détenant une certaine
expertise dans I’évaluation de la crédibilité des sources. A chaque ronde de travail, les
juges devaient évaluer, sur une base individuelle, la crédibilité d’une douzaine de
sites 4 partir des criteres enseignés aux éléves en classe. Pour la tdche de
qualification, les experts choisissaient un qualificatif pour décrire la crédibilité du site
(tout a fait, plut6t, pas vraiment ou absolument pas). Pour la tiche de sélection, les
experts octroyaient un score de zéro a deux, zéro étant le moins crédible et deux le
plus (appendice E). Ensuite, les trois étudiants-chercheurs se rencontraient et
débattaient du niveau de crédibilité accordé a chaque site. De la discussion émergeait
un consensus. Lors des cinq rondes de travail effectuées par ce comité d’experts, les

scores mérités par 66 des 156 sites Internet consultés par les éléves ont été débattus.

3.5.1.2 Points accordés pour la premicre tdche (qualification)

Chaque participant devait décider si les sites présélectionnés étaient dignes de
confiance ou non. Il rendait son jugement (appendice D) en choisissant entre quatre
options : « ce site est tout & fait digne de confiance », « ce site est plutt digne de
confiance », «ce site n’est pas vraiment digne de confiance», «ce site n’est
absolument pas digne de confiance ». La réponse de 1’éleéve a ensuite été¢ comparée a
celle du comité d’experts. L’éléve pouvait obtenir entre zéro et deux points pour cette
tache. Par exemple, s’il a été décidé par le comité d’experts que le site soumis au
jugement des éleves mérite le qualificatif « ce site est plutdt digne de confiance » et

que le participant avait choisi ce qualificatif, il obtenait deux points. S’il avait choisi
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« ce site est tout a fait digne de confiance » ou « ce site n’est pas vraiment digne de
confiance », il obtenait un point. Enfin, si 1’éléve avait choisi « Ce signe n’est
absolument pas digne de confiance », il n’obtenait aucun point. Il en était ainsi pour
les quatre autres sites Internet a qualifier (maximum de dix points possibles par éléve

pour la premiére tache).

3.5.1.3 Points accordés pour la deuxiéme tache (sélection)

Dans la deuxiéme tiche, 1’éléve devait naviguer parmi une quarantaine de sites
répertoriés par Google et identifier trois sites qu’il considérait dignes de confiance et
deux sites qu’il considérait comme n’étant pas dignes de confiance. Les réponses du
participant ont ét¢ comparées a celles établies par le comité d’experts et des points
ont été accordés conséquemment. Si 1’é1éve identifiait un site comme étant digne de
confiance et que le comité d’experts lui avait accordé le score deux, I’éleve méritait
deux points. Cependant si le comité lui avait accordé le score un, 1’éléve se méritait
un seul point. Si, enfin, le comité lui avait accordé le score zéro, I’éléve ne se méritait
aucun point. Inversement, si I’éléve identifiait un site comme n’étant pas digne de
confiance et que le comité lui avait accordé le score deux, I’éléve ne se méritait aucun
point, et ainsi de suite (maximum de dix points possibles par éléve pour la deuxi¢me

tache).

3.5.1.4 Statistiques

L’analyse quantitative des scores obtenus par 1’éléve lorsqu’il a attribué, & un site
Internet, un niveau de confiance (tdche de qualification) et lorsqu’il a choisi des sites
répondant a un certain niveau de confiance (tiche de sélection) s’est effectuée a 1’aide
de statistiques. La variable indépendante ¢était le type d’intervention utilisée
(contextualisée, mixte ou contrdle). La variable dépendante était, quant a elle, la

capacité cognitive de 1’éléve a évaluer la qualité de I’information.
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D’abord, une premiére analyse de variance (ANOVA) a été menée dans le but de
vérifier si les groupes étaient comparables; c’est-a-dire s’il existait une différence
statistiquement significative entre eux (Ho: Gco = Gex = Gm)’. Pour ce faire, les
moyennes obtenues par les éléves au prétest ont été utilisées. Ensuite, des statistiques
descriptives (moyenne et écart-type) ont été générées afin d’observer 1’évolution des
moyennes entre le prétest et le post-test pour chacun des trois groupes. Enfin, une
seconde ANOVA a ét¢ menée. Elle incluait le temps de mesure (post-test moins
prétest) comme variable intra-sujets et le groupe (contréle, contextualisée ou mixte)
comme variable inter-sujets. Les résultats de cette analyse devaient permettre de
confirmer ou d’infirmer 1’hypothése nulle selon laquelle Hy : Xco = Xcx = Xm)"™.
Cette recherche anticipait un rejet de I’hypothese nulle et I’acceptation de I’hypothése
alternative ot H; : Xco < Xcr <Xm. Le logiciel Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS®) a été utilisé dans le cadre de ce projet de recherche pour mener les

analyses statistiques.

3.5.2 Analyses qualitatives

En plus de permettre I’obtention de scores, les deux tiches constitutives des tests
soumis aux éleves ont été congues de maniére a recueillir des justifications écrites
(appendice D). Ces courtes justifications sont considérées dans ce projet comme étant
des manifestations des stratégies métacognitives utilisées par les participants. Le but
¢tant de répondre a 1’objectif spécifique (3b) de cette recherche (comparer ces

interventions en mesurant les effets de chacune sur la capacité a évaluer de fagon

? La lettre H est mise pour désigner le type d’ « hypothése » (nulle ou alternative). La lettre G désigne
les scores au prétest des « groupes ». Les lettres CO désignent le groupe « contrdle». Les lettres CT
désignent le groupe « contextualisé ». Finalement, la lettre M désigne le groupe « mixte ».

101 2 lettre H est mise pour désigner le type d’ « hypothése » (nulle ou alternative). La lettre X désigne
les différences de scores obtenus entre le prétest et le post-test. Les lettres CO désignent le groupe
« controlen. Les lettres CT désignent le groupe « contextualisé ». Finalement, la lettre M désigne le
groupe « mixte ».
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critique la crédibilité des sources d’information en ligne, et ce, d’un point de vue

métacognitif), elles ont fait I’objet d’une analyse de contenu.

Pour mener une analyse de contenu, il convenait d’abord d’élaborer, a partir du cadre
théorique, une grille de codage (Van der Maren, 2003). Celle qui a été utilisée dans le
cadre de cette recherche était inspirée de la liste de vérification de Bronstein (2007) et
des techniques euristiques de Wineburg (1991a, 1991b). A cette grille initiale, se sont
ajoutés des catégories qui ont émergé des données recueillies. La liste finale des
codes utilisés, appelée par Van der Maren (2004), grille de codage mixte, est

présentée en appendice F.
Ensuite, il a fallu procéder au codage. Selon Van der Maren (2003, p. 167) :

Coder consiste & accoler une marque a un matériel. Le but du codage est de
repérer, de classer, d’ordonner I’information pour, ensuite, la condenser, la
comparer, compter et effectuer des calculs quantitatifs, si le matériel le permet,
ou interpréter et raisonner (effectuer des calculs qualitatifs).

Le codage des séquences consistait donc a repérer, dans les justifications écrites, les
critéres d’€valuation et les stratégies euristiques et utilisés (ou non) par les éléves.
Est-ce que 1’éléve 1 indique avoir cherché a ’aide d’un moteur de recherche tel
Google le nom de ’auteur d’un site pour vérifier si ce dernier est bel et bien un
professeur d’université? Est-ce que 1’éléve 2 dit avoir utilisé des hyperliens proposés
par un texte pour vérifier si des informations semblables se retrouvent ailleurs? Est-ce
que I’éleve 3 a constaté que I’information présentée est issue d’un blogue et non du
site officiel d’une institution réputée? Ces quelques exemples donnent une idée de la
taille des segments qui ont été analysés. Une fois le codage terminé, le codage inverse
a été réalisé afin de vérifier si tous les extraits associés a un code correspondaient
bien a la définition de ce code. L’analyse qualitative des justifications des participants

a permis d’apporter plus de profondeur aux résultats obtenus lors des analyses
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statistiques. L’application Web Dedoose (www.dedoose.com) a été utilisée comme

support a ’analyse de contenu.

En recherche qualitative, il existe un certain nombre de stratégies et de techniques
pour mener a bien les analyses. Parmi celles-ci, le comptage permet, selon
Mukamurera, Lacourse et Couturier (2006) « de voir le portrait global de la situation
donnée et de formuler des conclusions adéquates et nuancées sur le phénomeéne
étudié » (p. 126). Bien que la « forme la plus fréquente de présentation pour des
données qualitatives est traditionnellement le texte narratif » (Miles et Huberman,
2003, p. 29), les données de la présente recherche sont présentées sous la forme de
tableau. Tout comme Miles et Huberman (2003), « nous avons acquis la conviction
que de meilleurs formats de présentation sont essentiels pour aboutir & une analyse
qualitative valable » (p. 30). Ainsi, les tableaux constituent une fagon d’organiser les

données de manicre a rendre I’information rapidement accessible.

3.6 Considérations éthiques

La réalisation de la recherche a été autorisée par le comité déontologique de
I’'UQAM, a l'aide de 1’approbation d’un certificat déontologique. La demande
d’approbation déontologique abordait les questions de 1’information des participants,
du consentement libre et éclairé, du soutien en cas de probléme, de I’anonymat et de
la confidentialité lors du traitement et de la diffusion des résultats de méme que de la

destruction des informations recueillies.

De plus, considérant le fait que les participants a 1’étude étaient mineurs, il a été
nécessaire d’exiger la signature, de la part des parents, d’un formulaire de
consentement (appendice G). Le formulaire en question, en plus d’autoriser la
participation des éléves, avait pour objectif de présenter le contenu de la recherche. Il

¢était également question des mesures prises pour assurer la confidentialité et

I’anonymat des adolescents lors de la divulgation des résultats.




CHAPITRE IV

RESULTATS

Dans le cadre de ce projet de recherche, trois objectifs spécifiques ont été énoncés.
Plus spécifiquement, le troisi¢me de ces objectifs est de comparer les effets cognitif et
métacognitif de deux interventions pédagogiques sur la capacité des €léves du
secondaire, inscrits au cours Monde contemporain, a évaluer de fagon critique la
qualité de I'information trouvée sur des sites Internet. Le présent chapitre entend
fournir des éléments de réponses d’abord sur le plan cognitif. Pour ce faire, une série
d’analyses statistiques descriptives et inférentielles ont ¢té menées. Dans un
deuxiéme temps, des analyses qualitatives ont été réalisées afin de comparer les effets

des interventions, cette fois sur le plan métacognitif.
4.1 Analyses statistiques

Cette section a pour but d’analyser les effets des interventions sur le plan cognitif.
Pour ce faire, les scores obtenus par les éléves ont été considérés. Une analyse de
variance (ANOVA)" a d’abord été menée afin de déterminer si les groupes
participant a la recherche étaient semblables. Aprées traitement, une seconde ANOVA
a été effectuée dans le but de savoir si les différences de moyennes observées entre
les groupes étaient statistiquement significatives. Ces analyses sont donc détaillées

dans les sections suivantes.

4.1.1 Comparaison initiale des groupes

Avant de vérifier si I’évolution des moyennes est statistiquement significative, un
certain nombre de vérifications en amont sont nécessaires. D’abord, il convient

d’examiner si les groupes participant a la recherche sont comparables

" Le seuil de signification des tests statistiques de cette recherche a été fixé a p <0,05.
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(Ho : Gco = Gex = Gm)™. En d’autres termes, les trois groupes possédaient-ils des
aptitudes initiales similaires ou présentaient-ils des différences préalables
significatives, susceptibles d’affecter les effets produits par les interventions mises en

place? Pour effectuer cette vérification, une ANOVA a été réalisée.

Les conditions d’application de I’ANOVA ont été partiellement satisfaites. En effet,
les données ont été considérées comme étant normalement distribuées, mais
seulement partiellement. En effet, les résultats au test de normalité de Shapiro-Wilk
ne se sont pas révélés significatifs sauf dans le cas des groupes contextualisé
(p=10,003) et témoin (p =0,001) pour la tiche de sélection. Ceci étant, Howell
(2008) soutient que «les écarts modérés par rapport a la normalité ne sont
généralement pas trop graves » (p.309). Pour les autres conditions d’application,
elles furent respectées puisque les groupes étaient indépendants et I’homoscédasticité
respectée puisque les tests de Levene ne se sont pas montrés significatifs
(»=0,334;p=0,534; p=0,739). Par conséquent, ’TANOVA peut étre effectuée
sans que ne soient violées de fagon trop importante ses conditions d’application. Les
résultats (tableau 4.1) de cette ANOVA ayant pour but de vérifier si les groupes sont
semblables ont été divisés en deux sous-sections correspondant aux deux tiches

constituant le prétest et le post-test (tdche de qualification et tiche de sélection).

121 a lettre H est mise pour désigner le type d’ « hypothése » (nulle ou alternative). La lettre G désigne
les scores au prétest des « groupes ». Les lettres CO désignent le groupe « contrdle». Les lettres CT
désignent le groupe « contextualisé ». Finalement, la lettre M désigne le groupe « mixte ».
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Tableau 4.1 Comparaison des moyennes obtenues par les groupes au prétest

dl SC CcM F p
Téche de qualification 2 0,087 0,044 1,026 0,361
Tache de sélection 2 0,071 0,036 1,852 0,161
Total 2 0,056 0,028 1,735 0,180

Les seuils de signification sont tous supérieurs a 0,05 (p=0,361; p=0,161;
p=0,180). Ces résultats meénent a conclure que les moyennes au prétest entre les
différents traitements (contrdle, contextualisé et mixte) ne sont pas statistiquement
différentes ce qui ne permet pas de rejeter I’hypothése nulle (Ho : Geo = Gex = Gm)-
Par conséquent, il est possible d’utiliser ces groupes pour comprendre si des

changements significatifs sont démontrés entre le prétest et post-test.
4.1.2 Statistiques descriptives

En réponse au troisiéme objectif spécifique (3a) de cette recherche qui est de
« comparer ces interventions en mesurant les effets de chacune (...) d’un point de vue
cognitif » (premier volet), les moyennes enregistrées lors de I’expérimentation ont
fait I’objet de statistiques descriptives. Le but était de dresser un portrait de chaque
groupe : contrdle, contextualisé et mixte. Les moyennes des groupes ont donc été
comparées entre elles (inter-sujets). Le tableau 4.2 présente 1’évolution des
moyennes'’ obtenues par les groupes soumis aux trois différents traitements suite &
’administration des tests (pré et post) au laboratoire informatique de 1’école. Entre le

début et la fin des interventions, la moyenne du groupe contextualisé est passée de

13 oy g - s n
Les moyennes présentées ont été¢ obtenues en additionnant les scores des éléves aux deux tiches
(qualification et sélection).
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0,6233 a 0,6501 et celle du groupe mixte de 0,6250 a 0,6510. Quant au groupe

contr6le, sa moyenne a peu progressé, passant de 0,5737 4 0,5798.

Tableau 4.2 Moyennes obtenues par les groupes aux prétest et post-test

Contréle Contextualisé Mixte
n Moy. (E. T) n Moy. (E. T) n Moy. (E. T)
Prétest 28 0,5737 (0,1173) 50 0,6233 (0,1259) 55  0,6250(0,1337)
Post-test 28 0,5798 (0,1198) 57 0,6501 (0,1084) 58  0,6510(0,1117)

Une légere évolution positive des moyennes entre le prétest et le post-test s’observe.
Elle est de 0,61 %, 2,60 % et 2,68 % respectivement dans les groupes contréle, mixte
et contextualisé. L.’augmentation apparait donc plus marquée dans les groupes ayant

¢été soumis a un traitement (mixte ou contextualisé).

4.1.3 Comparaison des résultats suite aux interventions pédagogiques

Les analyses menées dans cette section ont pour but de déterminer s’il convient, ou
non, de rejeter I’hypothése nulle (Ho : Xco = Xcx = Xm)'™ et d’accepter I’hypothése
alternative (H;: Xco < Xcr < Xm). En d’autres termes, si les différences entre les
groupes (inter-sujets) sont statistiquement significatives (p < 0,05), il sera permis de
conclure qu’une intervention est supérieure a l’autre. L’hypothése alternative,
présentée ici, sous-entend que I’intervention mixte est supérieure aux deux autres.
Pour effectuer cette vérification, une ANOVA, portant cette fois-ci sur les gains

obtenus (scores obtenus au post-test moins scores obtenus au prétest), a été réalisée

puisque les conditions d’application ont été respectées. Les observations sont

1 La lettre H est mise pour désigner le type d’ « hypothése » (nulle ou alternative). La lettre X désigne
les différences de scores obtenus entre le prétest et le post-test. Les lettres CO désignent le groupe
« controle». Les lettres CT désignent le groupe « contextualisé ». Finalement, la lettre M désigne le
groupe « mixte ».
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indépendantes et les résultats au test de Levene non significatifs (p =0,434;
p=0,240 ; p =0,962). La normalité est respectée, sauf en ce qui a trait a la tiche de
sélection pour le groupe mixte entre le prétest et le post-test, ou il existe une
différence significative (p =0,009). Comme il a ét¢ mentionné pour ’ANOVA
précédente, « des écarts modérés par rapport a la normalité ne sont généralement pas
trop graves » (Howell, 2008, p. 309), PTANOVA est donc robuste a une légere

violation de la normalité. L’analyse de variance a donc €té effectuée.

Les résultats de I’ANOVA (tableau4.3) montrent des scuils de signification
supérieurs a 0,05 dans tous les cas (p=0,400 et p=0,643). Par conséquent,
I’hypothése nulle ne peut étre rejetée. On en conclut donc qu’il n’y a pas de

différence significative entre les groupes.

Tableau 4.3 Comparaison des différences de moyennes obtenues par les groupes

(entre le prétest et le post-test)

dl SC CcM F P
Tache de qualification 2 3,035 1,518 0,924 0,400
Téche de sélection 2 0,850 0,425 0,443 0,643

En résume, les analyses statistiques menées dans cette section démontrent que les
performances des éléves au post-test ne sont pas significativement différentes selon
qu’ils étaient dans le groupe ayant subi I’intervention mixte, contextualisée ou qu’ils
étaient dans le groupe témoin. L’augmentation de la moyenne des groupes mixte et
contextualisé n’était pas statistiquement significative, ce qui indique que le traitement
n’a eu aucun effet. En d’autres termes, cette premiére section n’apporte pas d’élément
de compréhension en ce qui a trait aux effets de chaque intervention sur la capacité

cognitive des éléves a évaluer de fagon critique les sources d’information en ligne.
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4.2 Analyses qualitatives

Les réponses obtenues a 1’aide d’analyses quantitatives €tant peu concluantes, les
analyses qualitatives des justifications écrites des éleves entendent fournir un
éclairage complémentaire. Cet examen des justifications mentionnées par les éléves
lorsqu’ils ont posé un jugement permet de « comparer les interventions en mesurant
les effets de chacune (...) d’un point de vue métacognitif » (deuxiéme volet du
troisieme objectif spécifique de recherche). Les justifications des éléves seront
examinées selon : le nombre de justifications données par les éleves ; la catégorie a
laquelle ces justifications appartiennent; I’utilisation faite des critéres et des
stratégies enseignées en classe ; la justesse de cette utilisation ; la répartition des
utilisations justes au sein des groupes ; I’évolution des justifications inadéquates et,

enfin, le temps manquant & certains participants pour compléter certaines réponses.

4.2.1 Sous-échantillon soumis a ’analyse

Considérant que les ressources humaines et financiéres disponibles pour réaliser ce
projet étaient limitées par rapport & la quantité de données a analyser, la totalité des
réponses fournies par les éléves ayant participé a la recherche n’a pas pu faire 1’objet
d’une analyse qualitative. Par ailleurs, puisque les résultats aux analyses quantitatives
n’ont pas montré de différence statistiquement significative entre les deux tiches
(qualification et sélection), les réponses issues d’une seule tdche ont été analysées de
maniére qualitative. Pour des raisons de faisabilité, il s’agit de la tiche de
qualification. Aussi, de I’échantillon initial, seuls ont été conservés a des fins
d’analyse qualitative les éléves qui étaient présents a la fois au prétest et au post-test,
et qui n’avaient rencontré aucun site Internet défectueux lors de la passation de ces

deux tests. Ainsi, parmi les 159 éléves constituant 1’échantillon initial, 10 éléves par
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groupe (n=50)" répondant & ces deux critéres ont été retenus par tirage au sort; ce
qui représente 31,45 % de tous les éléves participant a 1’étude. Compte tenu de la
taille relativement petite du sous-échantillon, les comparaisons chiffrées n’ont pu étre

appuyées par des tests statistiques.

4.2.2 Evolution du nombre de justifications données par les éléves

Lors du prétest et du post-test (appendice D), il a ét¢ demandé aux participants
d’octroyer un qualificatif 4 un site Internet (« tout a fait », « plutét », « pas vraiment »
ou « absolument pas» digne de confiance). Par la suite, ils devaient identifier

uelques justifications (3 ou 4)'¢ qui expliquaient la réponse donnée.
quelq q phq

Les éleves qui n’ont fourni qu’une ou deux justifications semblent présenter une
certaine difficulté a mobiliser des connaissances pour justifier le jugement posé. Ceux
qui fournissent trois justifications et plus répondent, quant a eux, a I’exigence établie
par I’étudiante-chercheuse, et ce, que les justifications évoquées par les éléves soient
justes ou erronées. Le nombre de justifications données par les éléves varie entre le
prétest et le post-test, tel que le montre le tableau 4.4. Les points ont été octroyés de
la fagon suivante. D’abord la baisse du nombre de fois ou une seule justification a été
donnée par un éleve, entre le prétest et le post-test, est considérée comme un effet
positif de 1’intervention. A ’image des items inversés, des points ont été accordés en
ce sens. Il en est de méme pour le nombre de fois ou deux justifications ont été
fournies. Par exemple, si un éléve a donné une justification au prétest et quatre

justifications au post-test, trois points sont additionnés au tableau 4.4. Au contraire,

15 Les 50 éleves se répartissent de la fagon suivante : 10 dans le groupe contrdle ; 20 dans le groupe
contextualisé et 20 dans le groupe mixte.

16 { ¢ nombre de justifications exigées de la part des éléves a été fixé par I’étudiante-chercheuse a 3 ou
4 pour plusieurs raisons. Considérant qu’Ostenson (2010) ne donne aucune précision aux participants a
ce sujet, que les ressources de la présente recherche sont limitées, que le nombre total de questions
posées aux éléves s’éléve a 10 et que le temps consacré au test est de 60 minutes, une attente de 3 a 4
justifications par question (donc 40 justifications au total) a semblé appropriée.
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s’il fournit quatre justifications au prétest et seulement deux justifications au post-
test, alors deux points sont soustraits au tableau 4.4. Lorsque les éléves ont mentionné
trois, quatre, cing ou six justifications, c’est une augmentation du nombre de fois
entre le prétest et le post-test qui est considérée cette fois-ci comme un effet positif de

I’intervention.

Tableau 4.4 Evolution du nombre de justifications données par les éléves

Contrdle Contextualisé Mixte
Justifications Occurrence Différence Occurrence Différence Occurrence Différence

y & 7 4 T 3 T 3
A R R R R S
2 N R
A S R T T T
™ bw 0 0 5 ' 3 3
™ w0 0 o ° 5 2

6 28 64

* Une diminution entre le prétest et le post-test correspond 4 une amélioration (pointage positif)
** Une augmentation entre le prétest et le post-test correspond 4 une amélioration (pointage positif)

Sur la base de ces calculs, le groupe controle montre une faible amélioration de 6
points. Le nombre de points accordés au groupe contextualisé est plus important (28
points). Quant au groupe mixte, il montre ’amélioration la plus nette des trois

groupes : 64 points.

Ces résultats montrent que les éléves ayant subi une intervention ont plus de facilité a
justifier leur choix lorsqu’il leur est demandé d’évaluer de fagon critique la crédibilité
des sources d’information en ligne. Ce phénomeéne est d’autant plus vrai chez les

participants du groupe mixte.
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4.2.3 Répartition générale des données soumises a ’analyse

L’ensemble des éléves constituant le sous-échantillon (n=50) ont donné 1249
justifications. Les €léves ayant vécu une intervention pédagogique (n = 40) ont donné
1008 justifications. Par conséquent, les éléves du groupe contrdle (n = 10) ont donné
241 justifications. Dans le but de donner un apergu de la fagon dont se sont réparties
les 1008 justifications (81 %) données par les éléves soumis & une intervention
pédagogique, ces justifications ont été séparées en trois catégories. La figure 4.1
montre 1’évolution du nombre de justifications entre le prétest et le post-test pour

chacune de ces catégories.

500
450
400
350
300
250 Prétest
200 = Post-test
150
100
50
0 T T -
Justification évoquant  Justification évoquant Justification non
un critére d’évaluation  un critére d'évaluation pertinente
tiré de la liste de non répertorié dans la
vérification ou d'une liste de vérification
stratégie euristique
enseignée

Figure 4.1 Répartition des justifications données par les éléves ayant vécu
Pintervention mixte ou contextualisée

La premic¢re de ces catégories regroupe 1’ensemble des justifications évoquant soit un

critére d’évaluation mentionné dans la liste de vérification utilisée en classe, soit une
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des stratégies euristiques présentées par 1’enseignant. Dans cette catégorie, le nombre
de justifications passe de 283 a 487, soit une augmentation de 26,50 %. La seconde
catégorie est constituée des justifications données par les éleves qui pourraient, dans
une certaine mesure, servir a établir la crédibilité d’une source d’information, mais
qui n’ont pas été abordés lors des interventions pédagogiques. Ces critéres, qualifiés
de non répertoriés, seront présentés plus loin. La figure 4.1 montre un recul de 62 a
24 du nombre de critéres non répertoriés, soit une diminution de 44,18 %. Enfin, la
troisiéme catégorie dénombre les justifications qui ne permettent pas d’établir la
crédibilit¢ d’un site Internet; qui sont non pertinentes (ex.: « Les informations
peuvent étre essentielles & notre apprentissage »). Ces justifications, qualifiées de non
pertinentes, seront présentées plus loin. Le recours a des justifications non pertinentes

passe de 112 a 40, ce qui correspond & un recul de 47,36 %.

La figure 4.2 montre quant a elle le nombre de justifications évoquées pour chaque
catégorie par les éleves du groupe contrdle. L’absence de changement entre le prétest
et le post-test pour ce groupe laisse croire que les changements observés dans la
figure 4.1 ont été provoqués par les interventions pédagogiques menées dans les

groupes contextualisé et mixte.
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Figure 4.2 Répartition des justifications données par les éléves appartenant au

groupe controle

Les interventions pédagogiques, de maniére générale, ont permis aux éléves de

mobiliser davantage de critéres d’évaluation ou de stratégies considérées valables et

de réduire le recours a des arguments dont la rigueur est faible.

4.2.3.1 Evolution de I'utilisation des critéres et des stratégies

Des 1249 justifications données par 1’ensemble des éléves (n = 50), 924 justifications

évoquent un critére d’évaluation tiré de la liste de vérification (appendlce B) ou une

stratégie euristique (appendice C). Ces justifications se repartlssent différemment

entre le prétest et le post-test en fonction des groupes. Le tableau 4.5 montre de quelle

fagon se répartissent ces justifications.
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Les critéres sont au nombre de six : « intention de I’auteur », « autorité de 1’auteur »,
« contenu du site » ou « présentation du site ». Les stratégies, quant a elles, sont au
nombre de deux : «critique de sources» ou « corroboration »'’. Ces catégories

correspondent aux codes 7, 12, 18, 23, 28 et 29 présentés en appendice F.

L’augmentation du nombre de fois ou les éleves oﬂt eu recours a des critéres ou des
stratégies est plus grande au sein du groupe mixte (+35,40 %) que du groupe
contextualisé (+17,99 %). Quant au groupe controle, ce nombre est resté stable (-
0,65 %).

Pour le groupe contréle, le recours au critere « autorité » augmente a peine (+4,72 %)
au détriment du critere « contenu» (-3,64 %). Il est difficile d’expliquer ce
changement. Les autres critéres ou stratégies n’évoluent pas ou peu (-1,18 %,
+0,10 %, 0 % et 0 %).

Pour le groupe contextualisé, I’importance du critére « intention » est plutét stable (-
2,95%) et celui d’ «autorité » aussi (+3,49 %). On observe toutefois une
augmentation plus marquée du recours au critére « contenu» (+8,37 %) et aux
stratégies « critique » (+5,63 %) et «corroboration» (+4,79 %). Le critére

« présentation » est en recul net (-19,33 %).

Pour ce qui est du groupe mixte, le recours aux critéres « intention », « contenu » et

« présentation » diminue respectivement de -9,55 %, -2,68 % et -15,98 % au profit

'7 Pour des raisons d’ordre logistique, peu d’importance en classe a été accordée a la stratégie de
contextualisation puisqu’elle nécessite le recours a une base de données (qui n’était pas accessible
aisément a ’école ou s’est déroulée 1’expérimentation) et un temps considérable (que nous n’avons pas
choisi d’investir dans cette stratégie trés abstraite pour les éléves de cinquiéme secondaire). Elle a été a
peine effleurée lors de la lecture en classe du matériel pédagogique. Cette stratégie, la
contextualisation, n’a d’ailleurs pas été citée par les éléves, ni au prétest, ni au post-test. Par
conséquent, elle n’est pas considérée dans la présentation des résultats.
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principalement du critere « autorité » (+22,63 %), mais aussi des stratégies

« critique » (+4,16 %) et, dans une faible mesure, « corroboration » (+1,42 %)

Les résultats présentés dans le tableau 4.5 montrent des changements considérables
chez les groupes contextualisé et mixte entre le prétest et le post-test en ce qui a trait
aux critéres et stratégies utilisés. D’abord, les critéres d’évaluation et les stratégies
sont utilisés 26,70 % plus fréquemment en moyenne. Ensuite, I’utilisation des critéres
« intention » et « présentation » sont en recul. Troisiémement, 1’utilisation du critére
« autorité » et des stratégies « critique » et « corroboration » sont en augmentation.
Enfin, le peu de changement observé chez le groupe contréle laisse croire que les
interventions pédagogiques jouent un réle dans 1’évolution de 1’utilisation des critéres

et stratégies.

4.2.3.2 Justesse d’utilisation des criteres et des stratégies

Au cours de I’analyse des réponses des €leves, il a été observé que le fait de connaitre
un critére ou une stratégie ne signifie pas qu’il sera utilisé justement. Par exemple,
pour le critére «autorité de l’auteur », un éleve (CTO07)"® écrit: « Ce site est
gouvernemental donc crédible». Or le site en question n’est pas un site
gouvernemental. Il s’agit plut6t du site d’'une campagne de sensibilisation menée par
une organisation nommeée Défi Climat et dont le gouvernement est partenaire
(http://www.deficlimat.qc.ca/deficlimat2011/gestes). Dans ce cas, 1’éléve a fait une
utilisation partiellement juste du critere. Ou encore, un éleve (M15) ajoute : « ... mais
je ne sais pas qui I’a écrit » en parlant d’un article du journal Le Devoir signé par
Fabien  Deglise  (http://www.ledevoir.com/societe/sante/202153/consequences-
sanitaires-du-rechauffement-climatique-des-internautes-s-occupent-du-travail-de-

sante-Canada). Dans ces cas, il s’agit d’une utilisation injuste d’un critére

o Chaque éléve est représenté par un identifiant composé de lettres et de chiffres (ex. : CO10
correspond au 10° éléve du groupe contrdle; CT15 correspond au 15° éléve du groupe contextualisé et
MO5 correspond au 5° éléve du groupe mixte).
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d’évaluation. Ainsi, pour chaque critére ou stratégie utilisé, une appréciation de la
justesse a été octroyée par 1’étudiante-chercheuse. Un critére ou une stratégie peut
avoir été utilisé de fagon juste, partiellement juste ou injuste. Le tableau 4.6 montre
I’évolution de la justesse d’utilisation des critéres et des stratégies entre le prétest et le

post-test en fonction des groupes.

Tableau 4.6 Justesse d’utilisation des critéres et des stratégies

Utilisation Controle  Contextualisé Mixte
Pré 68,83 % 74,19 % 64,80 %
Juste Post 57,89 % 85,20 % 82,82 %
Différence -10,94 % 11,01 % 18,02 %
Partiellement Pré 6,49 % 8,39 % 11,20 %
fuste Post 9,21 % 4,93 % 8,78 %
Différence 2,72 % -3,45 % -2,42 %
Pré 24,68 % 17,42 % 24,00 %
Injuste Post 32,89 % 9,87 % 8,40 %
Différence 8,22 % -7,55 % -15,60 %

L’évolution du nombre d’utilisations justes (-10,94 %) est en recul pour le groupe
contrdle. Inversement, le nombre d’utilisations injustes augmente (+8,22 %). Il est
difficile de comprendre ces changements. En contrepartie, les utilisations

partiellement justes changent peu (+2,72 %).

Pour le groupe contextualisé, il y a une augmentation marquée d’utilisations justes
(+11,01 %). Les utilisations partiellement justes ou injustes sont quant a elles en recul

(-3,45 % et -7,55 %).

Enfin, le groupe mixte présente lui aussi une augmentation, plus marquée encore,
quant aux utilisations justes (+18,02 %). Les utilisations partiellement justes
diminuent légeérement (-2,42 %). Le nombre d’utilisations injustes diminue aussi,

mais de fagon plus marquée (-15,60 %).
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Les résultats démontrent que les éléves ayant vécu une intervention pédagogique, non
seulement utilisent plus les critéres et stratégies enseignés, mais les utilisent de fagon
plus juste que ceux n’ayant pas eu de formation. Quant aux utilisations partiellement

justes et injustes, elles sont en recul dans les groupes ayant vécu une intervention.

Afin d’examiner la progression des €léves sur une base individuelle, les résultats
concernant 1’utilisation juste des critéres (présentés dans le tableau 4.6) ont été
détaillés. Les tableaux 4.7, 4.8 et 4.9 présentent la fagon dont se répartissent les
occurrences d’utilisation juste des critéres/stratégies au sein des groupes contréle,

contextualisé et mixte respectivement.

Tableau 4.7 Répartition des occurrences d’utilisation juste au sein du groupe

controle
Pré Post Différence
c001 9 10 1
c002 11 5 -6
c003 4 1 -3
Cc004 6 2 -4
cOos ) 1 -1
cO06 3 8 5
cO07 0 8 8
c008 7 5 -2
cO09 1 0 S|
cO10 10 4 -6
Total S8 44 -9

Le tableau 4.7 démontre que, pour 7/10 (70 %) des éléves du groupe contrble (1
groupe-classe), les occurrences d’utilisation juste ont diminué et qu’elles ont
augmenté dans le reste des cas (3/10: 30 %). Pour I’ensemble du groupe, la

différence entre le pré- et le post-test est de -9.
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Tableau 4.8 Répartition des occurrences d’utilisation juste au sein du groupe

contextualisé
Pré Post Différence
CT01 4 10 6
CT02 15 10 -5
CTO03 7 11 4
CTo04 2 8 6
CTO05 9 11 2
CTO06 4 13 9
CT07 12 13 1
CTO08 6 11 5
CT09 2 10 8
CT10 8 8 0
Sous-total 69 105 36
CT11 5 8 3
CTi12 3 8 5
CT13 7 8 1
CT14 7 10 3
CT15 3 13 10
CT16 5 11 6
CT17 4 7 8
CT18 7} 5 -2
CT19 1 9 8
CT20 5 6 1
Sous-total 47 85 38
Total 116 190 74

Le tableau 4.8 concerne le groupe contextualisé (2 groupes-classes). 11 démontre que
17/20 (85 %) des éléves ont utilisé des critéres de fagon juste plus fréquemment au
post-test qu’au prétest. Par conséquent, 3/20 (15 %) des éléves ne montre pas de
progres a ce niveau. L’addition des différences observées chez tous les individus du

groupe donne 74 occurrences de plus pour le groupe contextualisé.
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Tableau 4.9 Répartition des occurrences d’utilisation juste au sein du groupe

mixte
Pré Post Différence

MOl 4 14 10
MO02 0 8 8
MO3 2 12 10
MO04 4 12

MO5 2 9

MO06 4 10

MO7 2 10 8
MO8 2 14 12
M09 5 11 6
M10 4 6 2
Sous-total 29 106 77
M1l 4 6 2
M12 9 13 4
M13 2 5 B
Ml14 10 15 o
M15 3 11 8
M16 4 8 4
M17 8 12 4
MI18 3 10 7
M19 4 10 6
M20 7 19 12
Sous-total 54 109 35
Total 83 215 132

Le tableau 4.9 démontre que, pour le groupe mixte (2 groupes-classes), I’addition des
différences observées totalise 132. De plus, tous les éléves du groupe mixte
(20/20 : 100 %) ont obtenu un nombre plus important d’utilisations justes au post-test

qu’au prétest.
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Les tableaux 4.7, 4.8 et 4.9 montrent que les progrés observés chez chaque individu
¢voluent différemment entre les groupes dans le temps. Ainsi, tous les éléves du
groupe mixte se sont améliorés alors que c’est le cas de seulement 85 % des éleéves du

groupe contextualisé. Ce pourcentage tombe a 3 % dans le cas du groupe contrdle.

4.2.3.3 Répartition des critéres non répertoriés

Dans les figures 4.1 et 4.2 de la section 4.2.3, une partie des justifications fournies par
les éléves (108) est classée dans la catégorie « critere non répertorié ». Ces critéres ne
font pas partie de la liste de vérification utilisée en classe. Il s’agit de critéres
d’évaluation qui permettent, dans une certaine mesure, d’établir la crédibilité de
I’information trouvée en ligne. Bien qu’ils ne soient pas des criteres des plus
pertinents et qu’ils se raréfient apres les interventions (-44,18 %), ils représentent tout
de méme un certain intérét. Ils ont été regroupés en deux catégories distinctes et sont

présentés dans le tableau 4.10.
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Tableau 4.10 Classification et occurrence des critéres non répertoriés

Critéres semblables 3 ceux présentés

Critéres inédits en lien avec le Web 2.0
en classe

* Obligation de s'inscrire/devenir
* Présence de partenaires (38) membre/fournir des informations
personnelles (9)

* Information protégée/présence * Possibilité de commenter
de copyright (15) I'information en ligne (6)

* Site disponible en plusieurs

langues (12) » Fréquentation du site (6)

* Présence
*  Présence de logos (5) d'administrateurs/modérateurs qui
contrdlent I'information (4)

¢ Echelle provinciale/nationale/ * Transactions monétaires possibles
internationale (4) (achats/dons/paiements) (3)

* Possibilité de faire circuler
I'information grace aux réseaux
sociaux (2)

* Ancienneté de
l'organisation (1)

* Coordination avec le moteur de
recherche Google (1)

* Présence d'une foire aux
questions (1)

*  Profil des utilisateurs (1)

Total 75 Total 33

Tout d’abord, la premiére colonne présente les critéres qui sont plut6t traditionnels,
en ce sens qu’ils s’apparentent & ceux présentés dans le cadre de I’intervention mixte
sans toutefois en faire partie. Le principal est la « présence de partenaires » (38).
Ensuite, la deuxiéme colonne montre des critéres associés a la navigation en général

et qui mettent en relief les spécificités du Web 2.0 a savoir son caractére participatif,
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social et collectif. Voici quelques exemples parmi les plus fréquents : « obligation de
s’inscrire/de devenir membre » (9); « possibilité de commenter » (6); « présence
d’administrateurs/modérateurs » (4) et enfin «possibilit¢ de faire circuler
I’information grice aux réseaux sociaux » (2). Le taux de « fréquentation du site » (6)
représente lui aussi un critére pris en compte par les éléves et qui échappe a la liste de

vérification présentée en classe.

Les critéres non répertoriés se répartissent différemment entre le prétest et le post-test
en fonction des groupes. Le tableau 4.11 présente cette répartition. Dans le groupe
contrdle, il n’y a pas de différence. Pour les groupes contextualisé et mixte, le recours
aux critéres non répertoriés diminue de fagon marquée entre le prétest et le post-test,
soit respectivement de -32,08 % et -63,64 %. Ainsi, cette diminution est deux fois
plus importante pour le groupe mixte. C’est donc que l’utilisation de la liste de
vérification permet de baliser plus efficacement les questions qu’il est 1égitime de se

poser lors de I’évaluation de la crédibilité de 1’information.

Tableau 4.11 Répartition des critéres non répertoriés

Critére non répertorié Controle Contextualisé Mixte
Pré 11 (50 %) 35 (66,04 %) 27 (81,82 %)
Post 11 (50 %) 18 (33,96 %) 6 (18,18 %)
Différence 0,00 % -32,08 % -63,64 %

Ainsi, il existe un certain nombre de critéres qui n’appartiennent pas a la liste de
vérification, mais qui sont utilisés par les éléves pour établir la crédibilité d’un site.
Ces critéres ne sont cependant pas complétement dépourvus d’intérét et méritent
d’étre considérés. Aussi, les éléves ont beaucoup moins souvent recours & ces critéres
lorsque les stratégies et les critéres plus avérés, ceux de la liste de vérification en

I’occurrence, sont enseignés. Le cas du groupe mixte est le plus évident.




76

4.2.3.4 Répartition des justifications non pertinentes

Toutes les justifications fournies par les éléves, mais qui ne contribuent pas
réellement a 1’établissement de la crédibilité de I’information ont été regroupées dans
une catégorie appelée « non pertinent ». Entre autres, il peut s’agir d’une justification
ou un éleve (M20) pose un jugement de valeur : « Ca semble étre un site sérieux ».
Ou encore, d’une référence a la pertinence des informations trouvées en lien avec la
tache demandée (réaliser une présentation devant la classe) : « Les informations sont
trop simples pour étre utilisées dans un exposé » (M14). Aussi, il y a les justifications
qui simplifient & outrance : « Il y a toutes les choses nécessaires 2 un bon site »
(CO10) et les énoncés erronds : « Le site nous aide & mieux sauver notre planéte »
(CO09). Ces justifications se répartissent différemment entre le prétest et le post-test
selon les groupes. Le tableau4.12 montre un net recul des justifications non
pertinentes pour le groupe contextualisé (-31,58 %) et encore plus net pour le groupe
mixte (-63,16 %). Quant au groupe contréle, il y a une augmentation du nombre de ce

type de justifications.

Tableau 4.12 Répartition des justifications non pertinentes

Justification non pertinente Contréle Contextualisé Mixte
Pré 30 (46,15 %) 50 (65,79 %) 62 (81,58 %)
Post 35 (53,85 %) 26 (34,21 %) 14 (18,42 %)
Différence 7,69 % -31,58 % -63,16 %

Comme pour les critéres non répertoriés, 1’utilisation d’une liste de vérification
permet de guider les éléves vers des critéres éprouvés et leur faire abandonner au
passage les justifications non pertinentes a I’évaluation de la crédibilité. Ce

phénomeéne s’observe davantage chez les éléves du groupe mixte.
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4.2.4 Questions non répondues par manque de temps

Lorsque la crédibilité d’un site Internet est évaluée par un individu, un certain temps
y est consacré. Une évaluation approfondie devrait logiquement demander plus de
temps qu’une évaluation superficielle basée sur I’intuition. Lors de la réalisation du
prétest et du post-test, les participants disposaient de 30 minutes pour évaluer les cinq
sites Internet dans la tiche de qualification. Le tableau 4.13 montre la répartition des

cas ou une question n’a pas été répondue, généralement la ou les derniéres.

Tableau 4.13 Questions non répondues par manque de temps (n = 50) pour la
tache de qualification

Contréle Contextualisé Mixte
Pré 1(2 %) 4 (4 %) 22 %)
Post 0(0%) 12 (12 %) 7 (7 %)
Différence 2% 8% 5%

Dans les groupes ou les interventions ont été menées, le nombre de questions n’ayant
pas été répondues augmente. Les questions non répondues du groupe contextualisé
passent de 4 a 12. Pour le groupe mixte, elles passent de 2 a 7, alors que pour le

groupe contréle, elles régressent 1égérement (-1).

En considérant ’ensemble des résultats issus des analyses qualitatives, il appert
qu’une intervention se montre supérieure a 1’autre. Il s’agit de ’intervention mixte.
Dans le tableau4.14, les résultats indiquant I’approche la plus efficace ont été

surlignés en gris.
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Tableau 4.14 Synthése des analyses qualitatives

Evolution entre le prétest et le post-test Contrdle Contextualis¢ ~ Mixte
Augmentation des justifications données 6 28 64
Recours aux critéres et stratégies enseignés -0,65% 17,99% 35,40%
Utilisation juste des critéres et stratégies -0,06% 19,84% 35,14%
Utilisations justes au sein des groupes -9 74 132
Utilisation des critéres non répertoriés 0,0% -32,08% -63,64%
Utilisation des justifications non pertinentes 7,69% -31,58% -63,16%
Nombre de questions non répondues -2% 8% 5%

Le groupe mixte obtient de meilleurs résultats que le groupe contextualisé (et
contrdle) quant a I’amélioration du nombre de justifications données par I’¢éleve, au
recours plus fréquent aux critéres et stratégies, & I'utilisation juste des critéres et
stratégies, a la répartition des progrés faits au sein des groupes et au recul du recours
aux critéres non répertoriés et non pertinents. Seuls les résultats quant aux questions
non répondues sont en faveur du groupe contextualisé, mais cet indicateur nécessite
d’étre utilisé¢ avec prudence. Le troisieme objectif spécifique (3b) de la présente
recherche « comparer ces interventions en mesurant les effets de chacune sur la
capacité a évaluer de facon critique la crédibilité des sources d’information en ligne,

et ce, d’un point de vue métacognitif » est donc atteint.

En conclusion, si les analyses statistiques ne permettent pas de démontrer des
différences significatives entre les interventions pédagogiques menées en classe, les
analyses qualitatives apportent quant & elles des nuances. En effet, si les éléves ne
portent pas de meilleur jugement, ils n’en arrivent pas moins a mobiliser davantage
de justifications, a utiliser les outils (critéres/stratégies) mis a leur disposition et a
éviter les justifications inadéquates lorsqu’ils ont vécu une des deux interventions. De
plus, ils utilisent mieux les outils et ces gains sont observables chez la majorité des

sujets. Ces améliorations sont d’autant plus importantes chez les participants du
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groupe mixte. Aussi, les éléves semblent consacrer plus de temps a 1’évaluation des
sources. Le présent chapitre permet donc d’atteindre un des deux objectifs de la
recherche : « Comprendre et comparer, d’un point de vue métacognitif, les effets de
chaque intervention ». Lorsqu’on évalue 1’usage stratégique de la métacognition
(Swartz et Perkins, 1990) des éléves a travers les justifications données, on constate
que les deux interventions portent fruit, mais ne sont pas équivalentes; I’intervention

mixte domine.






CHAPITRE V

DISCUSSION

La problématique exposée au chapitre | a mené a la question de recherche suivante :
Quel type d’intervention pédagogique devrait étre privilégié afin d’accroitre la
capacité des éléves du secondaire, inscrits au cours Monde contemporain, a évaluer
de fagon critique la qualité de I’information trouvée sur des sites Internet? La
définition des principaux concepts de la problématique et I’analyse des recherches
dans ce domaine (chapitre 2) ont permis de formuler trois objectifs de recherche qui
pourraient se résumer ainsi : développer, expérimenter et comparer deux interventions
pédagogiques destinées aux ¢€léves assistant au cours Monde contemporain
(cinquieme secondaire) et ayant pour but d’accroitre leur capacité a évaluer de fagon
critique les sources d’information trouvée en ligne. La mesure des effets de ces
interventions devant se faire a la fois sur le plan cognitif et métacognitif, un ensemble
de choix méthodologiques a été fait (chapitre 3). Maintenant que les résultats issus de
I’analyse qualitative et quantitative des données recueillies ont été¢ exposés (chapitre
4), il convient de les interpréter a la lumiére de ce qui a été établi en amont. Une fois
la question de recherche répondue, la présentation des forces, mais aussi des
faiblesses de ce projet permettra d’en apprécier la valeur scientifique. Ce cinqui¢me
chapitre se terminera par une séric de recommandations, tant scientifiques que
pédagogiques, dont la formulation a été rendue possible par I’ensemble de la

démarche.
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5.1 Comprendre et comparer les effets des interventions sur I’évaluation critique

des sources en ligne : un bilan mitigé

Les résultats présentés au chapitre précédent sont, d’une certaine fagon,
contradictoires. Dans cette section, il sera tenté d’expliquer comment, d’un c6té les
¢leves n’ont pas fait de progres en ce qui a trait & la justesse du jugement posé, et de
I’autre, comment ils ont amélioré, de fagon marquée, leur capacité a justifier le

jugement rendu (méme si celui-ci peut s’avérer erroné).

5.1.1 Des capacités cognitives inchangées

Les analyses quantitatives effectuées a partir des scores obtenus par les éléves
reflétent I’évolution cognitive des éléves lorsqu’ils évaluent la crédibilité des sources
avant et apres les interventions. Les analyses démontrent que 1’augmentation des
moyennes (environ 2,60 %) est I’effet du hasard. Contrairement a 1’étude d’Ostenson
(2010) ou les éleves ont fait des progres, les €leves ayant participé a la présente
recherche n’ont pas fait de progres. En effet, il n’y a pas de différences significatives
entre les interventions au post-test. Plusieurs raisons peuvent expliquer qu’il n’y ait
pas de différence entre les interventions et qu’il n’y ait pas de différence entre les

scores obtenus avant et aprés les interventions. En voici trois.

5.1.1.1 Similitude des interventions pédagogiques

Le peu de différences entre les deux interventions est peut-étre di au fait que ces
interventions étaient trop semblables. En effet, 1’utilisation des stratégies euristiques
mobilise certains critéres de la liste de vérification. Par exemple, s’il faut, pour faire
une critique de source, répondre a la question « Qui est ’auteur ? », cela suppose le
critére « autorité de I’auteur ». C’est une constatation qu’Ostenson (2010) faisait déja
dans sa thése. Dans le cas de cette recherche, non seulement les critéres et les

stratégies se chevauchaient-ils, mais cohabitaient (dans le cas de 1’intervention
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mixte). Les interventions se ressemblaient a un point tel que 1’enseignant participant &
la recherche avait quelques fois des difficultés a faire la distinction entre les deux. De
plus, les deux interventions avaient le méme modéle pédagogique :
modélisation/pratique guidée/pratique autonome. Il aurait mieux valu tester des
interventions reposant sur des modeles pédagogiques plus distincts tel que I’avait fait
Walraven (2010). Des recommandations d’ordre pédagogique sont formulées un peu

plus loin en ce sens.

5.1.1.2 Réle du comité inter-juges

Le fait que les résultats aient démontré que les éléves n’ont pas progressé pourrait
également étre lié aux difficultés qu’engendre le caractére profondément subjectif,
relatif et situationnel de 1’évaluation de 1’information (Rieh, 2002). En effet, pour
contourner le probleme de la subjectivité inhérente a 1’évaluation, un comité inter-
juges, composé de trois experts sur la question de la crédibilité des sources, a été mis
sur pied. Or, quatre rondes successives n’ont pas permis au comité d’obtenir un seuil
d’accord satisfaisant (90 %). Les juges se sont prononcés & chaque fois sur 10 % de
I’ensemble des sites fournis par les €léves lors du prétest et du post-test. Les premicre
et deuxieme rondes se sont cloturées toutes les deux a 78,57 %, la troisiéme a 50 % et
la quatrieme a 64,29 % d’accord inter-juges. Les membres du comité étaient des
étudiants-chercheurs et n’ont peut-étre pas su adopter la position d’un éleve de
cinquieéme secondaire & qui I’on avait confié la tiche de faire une présentation orale;

ce qui peut avoir eu un impact sur les résultats.

Aussi, au fil des travaux du comité, les membres ont remarqué que leurs exigences
étaient de plus en plus élevées par rapport a I’information qui pouvait étre considérée
digne de confiance ; tant et si bien qu’a la derniére des quatre rondes, les sites Internet
méritant le score le plus élevé (« tout a fait » digne de confiance) se limitaient aux
institutions internationales, aux centres de recherches et aux grands médias. Il semble

qu’a un moment, le comité ait perdu de vue la tiche somme toute assez simple
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confiée a de relativement jeunes €léves. Si le comité d’experts avait été moins séveére
et avait donné plus facilement des qualificatifs « tout a fait digne » de confiance et
moins de « absolument pas » digne de confiance, alors les scores auraient été
attribués différemment et les résultats aux analyses statistiques auraient peut-&tre

changg.

5.1.1.3 Incidences de certains choix pédagogiques

Les deux interventions relevaient davantage de 1’approche générale” que de
I’approche par infusion® (Ennis, 1987), ce qui représente une erreur selon Boisvert
(1999). L’étudiante-chercheuse a rencontré des difficultés a obtenir, de la part de
I’enseignant participant, le contexte d’apprentissage qui serait en cours lors du début
de I’intervention. Il avait été vaguement question d’un projet de bande dessinée, mais
au moment de l’intervention, le projet n’était pas encore en cours et les éléves
n’étaient donc pas dans une situation de recherche authentique d’information. Cette
situation n’a pas permis a 1’étudiante-chercheuse de tirer avantage du modéle de
Wathen et Burkell (2002) qui suggére d’inviter les éléves a considérer les facteurs
contextuels de la recherche (temps disponible, tiche confiée, collaboration en équipe,
etc.). Ces éléments auraient sans doute aidé les éléves a donner du sens a la tiche et &

y mieux y performer.

Aussi, les difficultés identifiées par Wineburg (1991a, 1991b) chez les novices n’ont
pas manqué de se manifester. En effet, les stratégies de critique de source et de
corroboration ont été peu utilisées dans les deux groupes. L’enseignement explicite

de ces techniques, suggéré par Nokes et al. (2007), n’a pas réussi a surmonter

19 i o7 oo bt 5 o -
Dans I’approche générale, les habiletés relatives a la pensée critique sont enseignées explicitement
sans étre reliées a une matiére scolaire.

20 2 ; o . : . \ 1 .

Dans 1’approche par infusion, les matiéres scolaires sont enseignées fagon a ce que les éléves soient
invités a penser le sujet de maniére critique et ou les principes et habiletés de la pensée critique sont
explicitement abordés.
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efficacement ces difficultés. La coexistence des stratégies et de la liste de vérification,

idée originale de cette recherche, n’a pas donné de meilleurs résultats.

5.1.2 Stratégies métacognitives en progression

L’utilisation des stratégies euristiques et des criteres d’évaluation de la liste de
vérification, le recours a un plan articulé selon Boisvert (1999), est une manifestation
du deuxiéme niveau métacognitif de Swartz et Perkins (1990). Ce deuxiéme niveau
s’appelle 1'usage stratégique. Un des avantages de I’analyse qualitative des
justifications fournies par les éleves est qu’elle permet d’apprécier la nature des
changements observables entre le prétest et le post-test. Les résultats présentés a la
section 4.2 ont démontré des progres notoires chez la plupart des participants ayant
vécu une intervention pédagogique. Il convient a présent d’interpréter les détails de

chaque sous-section.

5.1.2.1 Evolution de I’utilisation des critéres et des stratégies : vers une évaluation

plus approfondie

Les €leéves ayant participé a cette recherche ont plus souvent eu recours a des critéres
d’évaluation ou des stratégies euristiques aprés avoir vécu une intervention
pédagogique. C’est davantage le cas pour les éléves de l’intervention mixte
(+35,40 %) a qui ont été présentées la liste et les stratégies, mais c’est aussi vrai pour
les éleves de D’intervention contextualisée (+17,99 %) a qui ont été strictement
enseignées les stratégies euristiques. Ostenson (2010) parvepait aux mémes
conclusions : 1’approche localisée [localized approach] s’est montrée supérieure a
I’approche contextualisée [contextualized approach] en matiére d’utilisation des

critéres.

Chez les deux groupes (contextualisé et mixte), il est possible de constater le recul

marqué (-19,33 % et -15,98 %) du critére « présentation » reconnu comme un critére
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simple et superficiel généralement privilégié par les éléves du secondaire (Brem et
al.,, 2001). Ensuite, il est possible de noter que le critére « autorité », considéré
comme étant « académique » par Fogg et al. (2003) et Rieh (2002), est en progression
(+3,49 % et +22,83 %), ce qui est un gain considérant que ce critere est généralement

peu utilisé par les adolescents (Clark et Slotta, 2000).

Dans le cas du groupe contextualisé, le recours plus fréquent au critére « contenu »
(+8,37 % comparé a -2,68 % pour le mixte) s’explique sans doute par 1’importance
mise en classe sur la comparaison des informations contenues dans le site lors de
I’enseignement de la stratégie de corroboration. Ainsi, le vocabulaire utilisé par les
éleves (par exemple : « L’auteur donne ses sources ») aurait été associé au critére

« contenu ».

Quant au groupe mixte, l’augmentation remarquable du critére « autorité »
(+22,63 %) pourrait peut-étre s’expliquer par la présentation en classe de la stratégie
«critique de source » qui aurait permis de rendre I'utilisation de ce critére plus

évidente.

En ce qui a trait a ’utilisation des stratégies, leur recours s’accroit dans les deux
groupes. La «critique de sources » augmente de fagon semblable (5,63 % pour
contextualis€ et 4,16 % pour mixte). L’augmentation de la « corroboration » est plus
marquée chez le groupe contextualisé (4,79 %) que dans le mixte (1,42 %). De
maniére générale, les améliorations observées quant aux stratégies euristiques sont
somme toute modestes. Ces résultats appuient ceux d’Ostenson (2010), de Britt et
Aglinskas (2002) et de Wineburg (1991a, 1991b) qui soutiennent que les stratégies

euristiques sont peu maitrisées par les éléves du secondaire.

5.1.2.2 Justesse d’utilisation des critéres et des stratégies : un indicateur nouveau

Les résultats de la section 4.2.3.2 démontrent que les critéres d’évaluation et les

stratégies sont utilisés de fagon plus juste entre le prétest et le post-test pour les
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groupes ayant vécu une intervention. C’est davantage le cas pour le groupe mixte.
C’est aussi dans ce groupe ou la plus grande proportion des éléves ont démontré des
progres (100 % des individus comparé a 85 % des individus du groupe contextualisé).
Le choix méthodologique consistant & analyser qualitativement les justifications des
éléves a permis de parvenir a ces conclusions auxquelles Ostenson (2010) n’a pu
prétendre avec le devis méthodologique adopté. En effet, ce demier a traité
indifféremment le recours aux critéres, qu’ils soient justement ou injustement utilisés.
Or, il a été constaté qu’au post-test, c’est 14,80 % des critéres du groupe contextualisé
et 17,18 % des critéres du groupe mixte qui sont utilisés de fagon injuste ou
partiellement juste. Les interventions ont permis de réduire les utilisations
inadéquates puisque ces pourcentages étaient de 25,81 % et de 35,20 % au prétest. Il
est donc fréquent qu’un critére soit utilisé de fagon injuste, ce qui devrait mener, en
théorie du moins, & un jugement injuste. Parmi les recherches semblables consultées
pour élaborer le cadre théorique de la recherche en cours, aucune n’a pris la peine de
documenter la justesse de ’utilisation faite pas les éléves. Or, il apparait intéressant,
pour mesurer 1’efficacité d’une intervention, de considérer cet élément, car il s’agit

d’évaluer la compréhension qu’ont les éléves des criteres présentés.

5.1.2.3 Critéres d’évaluation non répertoriés : émergence de critéres inédits

L’analyse qualitative des justifications des éleves a également permis d’identifier un
certain nombre de critéres d’évaluation, non répertoriés dans la liste présentée en
classe, qui ne sont pas complétement dénués d’intérét. Ils illustrent, d’une certaine
maniere, les conceptions spontanées des éléves lorsqu’ils sont engagés dans

I’évaluation des sources.

Les jeunes sont imprégnés de I’utilisation intensive qu’ils font des TIC. Méme si les
critéres d’évaluation qui émergent de ce phénoméne peuvent paraitre a premiére vue
un peu excentriques pour les immigrants du numérique [digital immigrants], ils

méritent un second regard. Par exemple, le nombre de visiteurs d’un site est un critére
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intéressant sachant que la réputation d’une organisation lui aménera probablement un
achalandage virtuel plus important que celle d’un individu dont la notoriété est

douteuse et dont le référencement est faible.

En contrepartie, ces critéres présentent une certaine fragilité en ce sens ou ils sont
parfois utilisés pour discréditer un site, ou encore pour lui donner au contraire de la
crédibilité. Par exemple : la possibilit¢ de pouvoir commenter un blogue porte les
€leves a juger ce site comme étant peu digne de confiance, alors que la possibilité de
pouvoir commenter un article d’un quotidien comme Le Devoir donne de la
crédibilité a I’information. Un autre exemple : pour un méme site (une entreprise
vendant des crédits de compensation de carbone), certains éléves voient d’un bon ceil
’obligation de s’inscrire, alors que d’autres s’en méfient. Il y a donc une certaine
instabilit¢ dans la fagon dont il faudrait considérer ces aspects accompagnant
’information disponible en ligne ; augmentent-ils ou diminuent-ils la crédibilité d’un
site Internet ? La réponse n’est pas aussi évidente que pour les critéres, plus
traditionnels, tirés de la liste de vérification enseignée en classe. Ces critéres non
répertoriés ne sont pas sans rappeler le caractére complexe et changeant d’Internet, tel

que souligné par Burbules (2001).

5.1.2.4 Questions non répondues par manque de temps : davantage de temps consacré

a I’évaluation

Les éléves ayant manqué de temps pour compléter la tdche demandée sont en
progression entre le prétest et le post-test. Ce phénomeéne n’est pas étranger au fait
que I’évaluation de la crédibilité des sources exige du temps (Meola, 2004; Metzger,
2007). Au post-test, le nombre de questions non répondues est plus important dans le
groupe contextualisé (12 %) que dans le groupe mixte (7 %). En effet, 1’utilisation
des stratégies euristiques semble exiger un investissement plus important en temps de
la part des éléves. C’est ce que les résultats permettent d’observer. Puisque les

stratégies suggérent de mener des recherches en ligne (critique de source et
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corroboration) 1’éléve y consacre un temps plus important que lorsqu’il utilise une
liste de vérification (groupe mixte) ou lorsqu’il évalue I’information sans avoir de

formation a ce sujet (groupe contrdle).

Or, les performances des €léves appartenant au groupe contextualisé ne sont pas
meilleures que celles des éléves du groupe mixte. Ceci se vérifie tant au niveau du
jugement posé, de la capacité¢ a fournir plusieurs justifications, du recours a des
crittres d’évaluation adéquats, de leur utilisation juste, de 1’amélioration du plus
grand nombre d’éleves, ainsi que du recul des criteres non répertoriés et justifications
non pertinentes. Il peut étre positif d’observer une augmentation du nombre de cas ou
les participants ont manqué de temps car cela peut signifier, sans toutefois en étre
certain, qu’ils ont eu recours a des outils (critére ou stratégie) qui nécessitent un
investissement en temps plus important. Les éléves s’éloigneraient ainsi du jugement
intuitif qui repose sur une évaluation sommaire telle qu’observée au prétest et pour le
groupe contrdle. Or, la plus grande augmentation du temps consacré a 1’évaluation
(groupe contextualisé) ne correspond pas & un meilleur jugement, ni aux meilleures
justifications observées. Il est donc possible d’envisager que les stratégies euristiques,
enseignées seules, éveillent chez 1’éléve une certaine vigilance quant a la crédibilité
des contenus consultés en ligne, mais qu’elles ne sont pas le meilleur moyen de

mener a des jugements plus justes, ni méme a un argumentaire justificatif supérieur.

5.1.3 Cohérence et incohérence des effets

La présente recherche tente de répondre a la question: quel type d’intervention
devrait étre privilégiée pour accroitre la capacité a évaluer de fagon critique les
sources d’information en ligne ? La réponse n’est pas simple, car les résultats sont en

partie contradictoires.

Tout d’abord, on pourrait penser qu’aucune intervention ne devrait étre privilégiée

puisqu’aucune des deux n’a permis aux €léves de poser de meilleurs jugements. En
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effet, les analyses quantitatives (cognitif) ont mis en lumiére I’absence de différence
statistiquement significative entre le prétest et le post-test, que ce soit pour le groupe
contextualis¢ ou mixte. Toutefois, en considérant les résultats des analyses
qualitatives (métacognitif), il est évident que le groupe mixte obtient de meilleurs

résultats que le groupe contextualisé. Comment expliquer alors cette contradiction ?

5.1.3.1 Réle des connaissances antérieures

Premi¢rement, selon la taxonomie de Bloom (1956), I’évaluation critique est une
habileté de pensée située au sommet de la hiérarchie. Or, la maitrise des niveaux
supérieurs est conditionnelle & 1’acquisition des niveaux inférieurs, comme la
connaissance. Dans la méme lancée, Wineburg (1991a, 1991b), Britt et Aglinskas
(2002), de méme que Harris (2008), reconnaissent que les connaissances antérieures
peuvent influencer les pratiques évaluatives. En ce sens, les éléves participant a
I’expérience possédaient peu de connaissances sur le théme des changements
climatiques qui était a ’étude du programme Monde contemporain. Par conséquent,
cette situation a pu nuire lorsqu’est venu le moment de mener avec justesse
I’évaluation critique des sources proposées dans les tests, et ce, méme en utilisant

avec justesse les criteres et stratégies proposés.

5.1.3.2 Morcélement des compétences informationnelles

Ensuite, il y a le caractére morcelé de I’expérience. En effet, I’évaluation de la
crédibilité des sources en ligne fait partie d’un ensemble plus vaste qui s’appelle les
compétences informationnelles (CI). Les CI vont de la reconnaissance des besoins
d’information a I’exploitation de celle-ci dans le but de réaliser des travaux (Verreault
et al,, 2004). Aux fins de cette recherche, les interventions pédagogiques se sont
centrées sur le sujet de ’évaluation critique, ce qui constitue une division arbitraire
qui n’est pas sans conséquence. Les €éléves n’ont pas jugé authentique la tiche qui

leur a été confiée a travers les tests. Bien qu’une mise en contexte était faite en
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introduction au test (préparer une présentation devant la classe), I’authenticité de la
tdche s’arrétait 1a. Tout comme Wathen et Burkell (2002) et Walraven (2010)
I’avancent, il est difficile pour les éléves de réellement statuer sur la crédibilité d’une
information lorsqu’ils ignorent quels travaux doivent étre réalisés avec cette

information.

5.1.3.3 Contextualisation de la pensée critique

Ce raisonnement en lien avec la contextualisation s’applique aussi au développement
de la pensée critique. Cette dernicre est vue par Dewey (1933, 1938), Boisvert (1999)
et Ennis (1987), entre autres, comme un vaste ensemble d’opérations ou d’habiletés
qui, mis en contexte, permet a 1’individu de faire des choix, de prendre des décisions
ou encore de poser des jugements. Or, les exigences liées a I’expérience ont entrainé
un morcelement de la démarche ce qui n’a pas permis une mise en contexte réelle de
I’exercice de la pensée critique dans le programme scolaire. Il en résulte une
amélioration, non pas de I’évaluation critique dans son ensemble, mais d’une

composante de celle-ci, & savoir 1’utilisation des critéres d’évaluation.

5.2 Limites de la recherche

Certaines limites, d’ordre méthodologique ou contextuel, méritent d’étre mentionnées
pour apprécier la scientificité de cette recherche. Parmi ces limites, certaines sont
lies aux choix méthodologiques tels que : la validité des tests, 1’utilisation de deux
versions du test (A et B), les complications liées a I’administration du test en ligne et
la méthode de collecte des données. Aussi, il existe un certain nombre d’éléments,
principalement d’ordre contextuel, limitant la comparaison possible des résultats de

cette recherche avec ceux obtenus par Ostenson (2010).
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5.2.1 Validité du prétest et du post-test

Tout d’abord, la validité du prétest et du post-test n’a pas ét€¢ empiriquement vérifiée.
Par conséquent, la réponse a la question posée par Gauthier (2009) demeure
incertaine : « L’instrument mesure-t-il vraiment ce qu’il est supposé mesurer ? »
(p. 244). Les deux versions élaborées sont plut6t de I’ordre du « compromis entre les
exigences méthodologiques, les modeles de recherche et les possibilités concrétes des
acteurs et du terrain » (Van der Maren, 2003, p. 11). Cependant, ces instruments de
mesure ont le mérite d’étre largement inspirés de la thése doctorale d’Ostenson
(2010). Ainsi, sans avoir été validés, ces tests ont tout de méme ét€¢ soumis a un

comité d’évaluation et approuves.

5.2.2 Versions différentes du test

L’étudiante-chercheuse a privilégié 1’utilisation de deux versions du prétest et du
post-test (A et B) afin de contourner un biais appelé ’effet d’accoutumance
(Gaudreau, 2011). Or, il est difficile d’établir dans quelle mesure les deux tests
étaient équivalents. En effet, certains sites Internet appellent certains critéres de fagon
plus spécifique. Par exemple, un site de coloriage destiné aux enfants
(http://www jedessine.com/c_16133/lecture/reportages-pour-enfant/les-sciences/le-

developpement-durable-explique-aux-enfants/le-rechauffement-climatique) a incité
les éleves a utiliser le critere d’évaluation « intention de 1’auteur — public ciblé » de
fagon beaucoup plus marquée que n’aurait pu le faire le site de la fondation David
Suzuki (http://www.davidsuzuki.org/fr/blogues/la-science-en-action/2010/07/1e-
changement-climatique-et-leau-sont-intimement-lies/). Le site destiné aux enfants
figure dans la version B, mais non dans la version A. Or, il a ét€¢ impossible (sauf
pour le groupe contrdle) de parvenir a une représentation égale des versions A et B
parmi les éléves retenus par tirage au sort pour constituer le sous-échantillon.

Seulement douze éléves sur 50 ont complété la version A au prétest (B au post-test),
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alors que le reste (38) a fait la version B au prétest (A au post-test). Il aurait mieux
valu utiliser le méme test et I’administrer & nouveau trois mois aprés la fin des
interventions. De cette fagon, I’effet d’accoutumance aurait ét¢ contourné et les

analyses de contenu auraient porté sur des données mieux comparables.

5.2.3 Administration du test en ligne

L’administration du test en ligne a généré un probléme qui, bien que mineur, mérite
d’étre considéré. En effet, dans le but de s’assurer que les participants n’omettent pas
involontairement des questions, ces derni¢res ont été rendues « obligatoires ». Ce
terme signifie que toutes les questions de la premiere tiche (qualification) devaient
étre répondues afin que le participant puisse accéder a la seconde tiche (sélection) du
questionnaire en ligne. Or, le jour du test, lorsque la moitié du temps accordé a été
écoulée, les administrateurs du ’éest ont recommandé aux éléves de « cocher n’importe
laquelle des réponses et d’inscrire un tiret (-) en guise de justification » afin d’accéder
a la deuxieme tdche. Ainsi, lors du codage des données, lorsqu’une réponse dans la
tdiche de qualification était non justifiée, elle a été automatiquement codée
«manquante ». Il en est ainsi puisqu’il est impossible de savoir si I’éléve a manqué
de temps pour la justifier (mais qu’il I’a évalué) ou s’il a manqué de temps pour
I’évaluer et pour la justifier. C’est le cas de 81 données (6,54 % des données valides)
qui n’ont donc pas été prises en compte par le logiciel SPSS® (celui-ci ne considérant
pas les valeurs manquantes dans les calculs). Le test aurait di prévoir des choix de
réponses tels que « non évalué » ou encore « évalué mais non justifié ». Ainsi, on
aurait évité de coder un grand nombre de données comme étant « manquantes » et les
scores attribués aux éléves auraient été différents; ce qui aurait peut-étre engendré des

résultats différents.
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5.2.4 Méthode de collecte des données

11 a été décidé de recueillir les justifications des éléves sous forme de texte. Ce choix
est trés fidéle aux pratiques scolaires traditionnelles. L’éléve y est accoutumé et tend
a mobiliser de fagon automatisée les notions récemment vues en classe. Or, d’autres
choix étaient possibles. La méthode de la pensée & voix haute [think aloud protocol],
appliquée a des éle¢ves travaillants en dyade, aurait peut-étre recueilli des données
plus représentatives des pratiques évaluatives spontanées des éléves. Walraven (2010)
et Gerjets, Kammerer et Werner (2011) vont plus loin en suggérant de bonifier cette
méthode a I’aide de I’entrevue postérieure visuellement supportée [cued retrospective
reporting] (Van Gog, 2005). Cette technique, moyennant 1’acquisition de certains
équipements, permet d’enregistrer les endroits ol se posent les yeux sur 1’écran. 11 est
ensuite possible de visionner avec les participants 1’enregistrement et de recueillir des
commentaires d’ordre métacognitif permettant de comprendre les décisions prises.

Les données ainsi recueillies auraient peut-étre produit des résultats différents.

5.2.5 Comparaisons difficiles

Cette recherche avait pour but de comparer les effets de différentes interventions
pédagogiques afin de déterminer laquelle devrait étre privilégiée. S’il est possible de
parvenir a certaines conclusions concernant les interventions testées dans le cadre de
cette recherche, il s’avere plus difficile de tenter de comparer ces résultats avec ceux
obtenus par Ostenson (2010). Ce dernier proposait, en fin de thése, de combiner ses
deux interventions [localized approach et contextualized approach] et de comparer
cette nouvelle intervention (appelée mixte dans le présent projet) avec les siennes. Or,
de nombreuses différences se sont accumulées au fil de 1’évolution du projet. Tout
d’abord, la liste de vérification utilisée en classe n’est pas la méme. La liste de
Bronstein (2007) a été adoptée puisqu’elle avait été jugée plus appropriée que celle

d’Ostenson (2010). Deuxiemement et inévitablement, 1’enseignant n’était pas le
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méme (effet enseignant). Troisiémement, le théme et la langue différant, les sites
Internet utilisés dans les interventions et les tests n’étaient pas les mémes. Pour toutes
ces raisoms, il est difficile de comparer entre eux les résultats de 1’intervention
contextualisée et localisée des deux recherches en plus de l’intervention mixte

spécifique a la présente recherche.

5.3 Forces de la recherche

Bien que la présente recherche comporte certaines limites, il convient de mettre en
lumiere les dispositifs mis en place pour assurer sa rigueur scientifique et sa

pertinence aux plans scientifique et pratique.

5.3.1 Pertinence scientifique

Un certain nombre de choix méthodologiques ont contribué a solidifier de fagon
significative la scientificité de cette recherche. Ces choix concement le type de
recherche (mixte), le devis (quasi expérimental) et la prise en compte de certains
écueils (subjectivité). Aussi, cette recherche s’inscrit-elle en continuité avec les

recherches antérieures.

5.3.1.1 Recherche mixte

En faisant le choix d’utiliser de fagon complémentaire les approches quantitatives et
qualitatives, il a été possible d’optimiser les résultats obtenus a partir des données. En
comparaison, Ostenson (2010) qui a effectué des travaux semblables, s’est privé
d’une mine importante d’information en se limitant  traiter de fagon quantitative les
données recueillies. Qui plus est, les analyses quantitatives de cette recherche n’ont
pas permis d’obtenir des résultats significatifs quant a la différence entre les
interventions expérimentées en classe. Toutefois, grice a 1’approche mixte, il a été

possible de constater que les stratégies métacognitives des éléves avaient évolué entre
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le début et la fin des interventions. Enfin, ce choix méthodologique a mis en relief un
phénoméne qui présente un défi intéressant tant sur le plan de la recherche
scientifique que sur le plan de la pratique enseignante : pourquoi le jugement posé ne
s’améliore-t-il pas lorsque les critéres d’évaluation sont mieux maitrisés ? Sans

1’approche mixte, ces questionnements n’auraient pu émerger.

5.3.1.2 Devis quasi expérimental

Pour comparer les effets cognitifs et métacognitifs des interventions pédagogiques
développées, un devis quasi expérimental a été privilégié. Ce choix est justifié par le
lien de cause a effet anticipé. En effet, I'hypothése voulant que les interventions
pédagogiques aient un effet inégal, mais, dans tous les cas, positif sur la capacité des
éléves a évaluer de fagon critique I’information en ligne a été émise. Cette position
épistémologique appelait donc un devis quasi expérimental constitué des éléments
suivants : un traitement expérimental (interventions contextualisée et mixte), un ou
plusieurs groupes expérimentaux (groupes contextualisé et mixte), un groupe
contrdle, ainsi qu’un prétest et un post-test. Ce dispositif de preuve scientifique est

robuste.

Qui plus est, ce devis a été mis en application dans des conditions favorables. En
effet, I’étudiante-chercheuse a réussi a constituer un échantillon suffisant provenant
de la méme école, du méme niveau et sous la responsabilité du méme enseignant.

Une telle situation permet des comparaisons valables.

5.3.1.3 Mise en place de dispositifs atténuant la subjectivité

Les ouvrages consultés portant sur la méthode en recherche sociale (Gaudreau, 2011;
Gauthier, 2009; Van der Maren, 2003, 2004) abordent tous la question de la
subjectivité. Gauthier (2009) pose la question en ces termes : « La recherche est une

activité de quéte objective de connaissances sur des questions factuelles » (p. 5).
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Deux dispositifs ont ét€¢ mis en place pour assurer, plus particuliérement, la rigueur
scientifique de cette recherche et ainsi contrer certains effets possibles de la

subjectivité.

D’abord, le caractére profondément subjectif inhérent a 1’évaluation critique des
sources d’information en ligne a déja été évoqué. Or, I’étudiante-chercheuse a été
confrontée & son tour a ce probléme lorsqu’il a fallu octroyer un score aux éléves. En
amont, il fallait d’abord donner aux sites concernés une valeur. Pour contourner cette
difficulté, un comité inter-juge a été formé. Le processus menant a 1’obtention d’un
seuil d’accord acceptable a constitué, tel qu’il a déja été signalé, un défi pour le
comité d’experts. Quoi qu’il en soit, des efforts importants ont été¢ consentis a
rassembler des experts, & coordonner les travaux (qui se sont échelonnés sur plus de
quatre semaines) et a réinvestir les résultats obtenus. Les échanges passionnants qui
ont eu lieu ont été porteurs d’une compréhension encore meilleure de 1’évaluation
critique des sources chez 1’étudiante-chercheuse. La mise sur pied de ce comité est un
¢lément en tout point positif dans la réalisation de ce projet de recherche et pour

augmenter la rigueur scientifique de ce projet de recherche.

Aussi, la question du codage présentait-elle certains écueils possibles quant & la
subjectivité¢ de 1’étudiante-chercheuse. En effet, « accoler une marque & un matériel »
(Van der Maren, 2003, p. 167), implique une certaine interprétation du matériel en
question. En plus de baliser cet exercice a 1’aide d’une grille d’analyse (appendice F),
I’ensemble des extraits codés a fait I’objet d’un processus de codage inverse de la part
de I’étudiante-chercheuse (Van der Maren, 2003), c’est-a-dire que tous les extraits de
chacune des catégories ont été vérifiés afin de s’assurer que le bon code leur avait été

attribué.

Ainsi, plusieurs mesures ont été mises en place afin de circonscrire les effets

possibles de la subjectivité sur la valeur scientifique de la recherche.
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5.3.1.4 Ancrage scientifique

\

Ce projet a été mené de maniére & s’inscrire en continuité avec les recherches
antérieures dans le domaine. L’¢tudiante-chercheuse s’est inspirée des travaux ainsi
que des résultats de recherches antérieures et a pris en considération les

recommandations formulées pour élaborer différents éléments du projet.

En effet, les interventions pédagogiques développées et expérimentées ainsi que les
tests administrés reprennent certaines idées originales d’Ostenson (2010). Ces
¢léments ont €té modifiés en prenant en compte les recommandations pédagogiques

d’autres chercheurs et le contexte culturel de 1’expérimentation.

De plus, une partie du matériel pédagogique utilis€ en classe a été extrait d’une thése
de doctorat inédite (Bronstein, 2007). Cette thése avait pour objectif d’élaborer une
liste de vérification (appendice C) appropriée pour les éléves du secondaire, mais la
liste n’avait jamais été intégrée a une intervention pédagogique. Aussi, la liste a-t-elle
subi des modifications. La traduction des critéres (présentés sous forme de question),
d’abord, a entrainé des changements. Deuxiémement, I’étudiante-chercheuse a inclus
a la liste vierge de Bronstein (2007) des suggestions de réponse aux questions. Ainsi,
deux colonnes ont été ajoutées. La premicre proposait des exemples de réponse

s’appliquant a des sites dignes de confiance et la deuxiéme a des sites douteux.

Le caractére original de cette recherche est enraciné directement dans un ensemble de
connaissances scientifiques antérieures. Cette coexistence logique de ruptures et de
continuités avec les recherches antérieures dans le domaine accroit la valeur de ce

projet.

5.3.2 Pertinence sociale

La problématique de cette recherche touche un sujet essentiel en éducation compte

tenu de la présence sans cesse croissante des TIC dans la société et de 1’utilisation




99

importante qu’en font les jeunes. Metzger (2007) soutient en ce sens que 1’instruction
favorise chez les individus le réflexe d’évaluer de fagon critique les sources
d’information. Les besoins en mati¢re de formation sur la question de la crédibilité
des sources en ligne sont évoqués par les adolescents eux-mémes. Si les exigences du
ministére de I’Education, de Loisir et du Sport (2006, 2007) 4 ce sujet restent timides,
certaines organisations internationales telles que I’'UNESCO, I’IFLA, le NFIL et
I’ALA sont formelles: le développement des compétences informationnelles est
d’une importance capitale pour permettre aux individus d’assumer pleinement leur
role de citoyens. La présente recherche s’y est employée en expérimentant, aupres
d’¢léves de cinquieme secondaire inscrits au cours de Monde contemporain, des
interventions élaborées a partir des données récentes de la recherche dans le domaine.
Les recommandations formulées devraient permettre au personnel scolaire québécois
de mieux former les éléves du secondaire & évaluer de maniére critique les sources

d’information en ligne.

5.4 Applications possibles de la recherche

La recherche en cours a permis d’identifier des aspects de 1’évaluation de la
crédibilité des sources qui auraient avantage a étre pris en considération tout d’abord

par les chercheurs dans ce domaine et ensuite par les intervenants scolaires.

5.4.1 Apports pour la recherche

Premiérement, il s’agit de considérer la justesse d’utilisation des critéres d’évaluation
lors de la mesure de la progression de la pensée critique en lien avec 1’évaluation des
sources d’information en ligne. En effet, la recherche a permis de découvrir que le
seul fait de mentionner un critére dans la justification d’un jugement posé ne signifie
pas que ce critere est utilisé de fagon adéquate par 1’apprenant. Il a été démontré que
dans environ 15 % des cas, les critéres sont utilisés de fagon injuste ou partiellement

juste aprés une intervention. Pour connaitre la véritable valeur d’une intervention, les
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recherches futures devraient non seulement répertorier les critéres utilisés, mais

documenter aussi la véritable maitrise, par les apprenants, de ces criteres.

Deuxiémement, 1’émergence de criteres d’évaluation inusités s’est produite. Ces
derniers sont intimement liés a la nature spécifique d’Internet et a sa fagon propre de
mettre en ligne la documentation (par exemple : le nombre de visiteurs, la présence de
modérateur, 1’obligation de s’inscrire ou de fournir des renseignements personnels,
etc.). Si ces critéres ne sont pas de ceux qui permettent le mieux d’établir la
crédibilité d’une source, il n’en demeure pas moins que les jeunes utilisateurs y sont
sensibles (environ 9 % de toutes les justifications données) comme 1’a démontré notre
recherche. Dans sa taxonomie, Bloom (1956) spécifiait d’ailleurs que les critéres
utilisés dans 1’évaluation sont parfois déterminés par 1’étudiant. Ainsi, les recherches
a venir qui prévoient 1’utilisation d’une liste de vérification, et de fagon plus générale
les recherches qui permettront aux éléves de prendre connaissance de la nécessité
d’évaluer la crédibilité de I’information en ligne, devraient s’attendre a voir ces
critéres étre mentionnés par les apprenants. Par conséquent, les chercheurs devraient
anticiper la fagon adéquate d’utiliser ces critéres. L’obligation de s’inscrire pour
commenter un blogue accroit-elle ou diminue-t-elle la crédibilité d’un site? Les

réponses satisfaisantes a ce genre de questions tardent a venir.

5.4.2 Recommandations pédagogiques

Dewey (1933, 1938) considére que la pensée critique se manifeste lorsqu’un individu
reconnait qu’un probleme existe. En ce sens, les interventions menées ont accru, chez
les participants, les habiletés en lien avec la pensée critique. Il est possible de
I’affirmer en observant le nombre de justifications mobilisées par les éléves, le
recours plus fréquent et plus juste aux critéres de la liste et aux stratégies euristiques,
le recul des criteres inadéquats et 1’augmentation du temps consacré a cette tiche. Ces
observations laissent penser que le jugement des éleéves est, a défaut d’étre meilleur,

désormais plus conscient et éclairé parce qu’il implique la vérification et 1’évaluation
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plutdt que le recours a des arguments d’autorité ou a des émotions (Ennis, 1987). Les
résultats supérieurs du groupe mixte permettent de confirmer le bien-fondé de cette

intervention pédagogique développée et testée dans cette étude.

De plus, les enseignants qui utiliseront les critéres d’évaluation de la liste auront
avantage a porter attention a la facon dont les éléves les utilisent. Un suivi des
apprentissages est nécessaire afin de vérifier si la réponse trouvée a une question
(associée a un critére) est bonne. Par exemple, les éléves montrent un certain progres
lorsqu’ils disent « qu’un site est gouvernemental, donc crédible, parce que I’'URL se
termine par .qc.ca». S’ils font ainsi la démonstration qu’ils connaissent un critére
d’évaluation, ils n’en commettent pas moins une erreur qui ménera probablement & un
jugement erroné. Le role des connaissances antérieures n’est pas étranger a ce
probléme. La littérature montre que la pensée critique est influencée par les
connaissances qu’un individu posséde sur le sujet (Britt et Aglinskas, 2002; Harris,
2008; Wineburg, 1991a, 1991b). Les enseignants ont alors avantage a mettre la
recherche d’information en contexte. Dans le cas du cours Monde contemporain par
exemple, il s’agit d’engager les €¢léves dans une recherche d’information authentique
dans le but de réaliser une tiche donnée. Il serait alors pertinent de présenter les
acteurs impliqués, en fournissant un bref historique du sujet et en explicitant les
enjeux. Les éléves seront ainsi plus & méme d’évaluer la crédibilité¢ de I’information
trouvée. Ils sauront, par exemple, quels sont les ministéres impliqués et reconnaitront
que I'URL se terminant par .qc.ca ne correspond pas & un des acteurs

gouvernementaux concernes.

Dans un autre ordre d’idées, les éléves se sont montrés irrités par la longueur des
interventions menées en classe. De nombreux commentaires ont fusé en ce sens et
’enseignant en a lui-méme témoigné. Les éléves ont dit de I’intervention qu’elle était
redondante vers la fin et ne semblaient plus comprendre les nuances apportées dans
les deux derni¢res périodes. Ostenson (2010) avait identifié ce probléme. Il suggérait

de «saupoudrer» les interventions en cours d’année. Il semble que cette
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recommandation s’avére pertinente et devrait étre suivie. Aussi, ce sentiment de
meécontentement aurait pu étre évité si des efforts plus importants avaient été
consentis a convaincre les éléves, dés le début, de la nécessité d’évaluer la crédibilité
des sources. Metzger (2007), avec le Dual Processing Model met bien en lumiére ce
phénomene. Ce modéle montre que les €léves motivés parce que convaincus
investissent du temps ¢t des efforts a 1’évaluation. Or, il est difficile de déterminer le
niveau de motivation des participants a cette recherche. Si certaines améliorations ont
été constatées, des commentaires émis par les éléves” démontrent qu’ils se croient
tout a fait capables d’évaluer la crédibilité sur Internet : « On est capable de faire la
différence entre la bonne information et la bullshit ». Les moyennes obtenues au test
(entre 57 % et 65 %) prouvent le contraire. En ce sens, les travaux de Hulleman et
Harackiewicz (2009) soutiennent que des éléves convaincus de [’utilité d’un
apprentissage voient leur intérét et leur performance augmentés. Par conséquent, des
efforts devraient étre déployés pour conscientiser les éléves, dés le début de
I’intervention, a I’importance d’évaluer la crédibilité des sources. Cela a été fait en
partie, mais pas suffisamment. La démonstration de 1’importance de 1’évaluation de la
crédibilité des sources aurait pu étre faite grice a la mise en place d’une tiche
authentique exigeant des éléves une recherche d’information (débat, jeu de role,

situations-problémes, etc.). Ce qui n’a pas été le cas.

Malgré toutes les pistes de réflexion proposées, le probleme du manque d’adéquation
entre l’utilisation des critéres et le jugement posé est central d’un point de vue
pédagogique. Comment parvenir a relever ce défi en classe? Lors de la pratique
guidée en classe, les moments ou des échanges sont survenus entre des éleéves étaient
riches en apprentissages. Un certain équilibre était créé entre subjectivité (dans
’interprétation des critéres) et matérialité (un site Internet). Les éléves ayant sous les

yeux quelque chose de concret a discuter, il était assez simple de cadrer le débat.

- Un bref questionnaire en ligne a été rempli par les éléves a la fin du post-test. Il portait sur leurs
impressions quant a I’expérience vécue.
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Harris (2008), Mason et Boldrin (2008), ainsi que Walraven et al. (2008), croient que
le temps consacré a ces échanges devrait étre augmenté. En ce sens Kuiper et al.
(2008) affirment que : « (...) within socio-constructivist ways of teaching, skills are
acquired with a relevant and meaningful context » (p. 669). A travers ces échanges,
les éleves seraient invités a verbaliser les justifications (ce qui correspond aux
justifications écrites du test) pour lesquelles ils pensent qu’un site est crédible ou non.
Ce serait 1a ’occasion pour I’enseignant de vérifier la justesse d’utilisation du critére
et de voir comment s’établit le lien entre utilisation et jugement et de corriger au
besoin, avec ou sans 1’aide du groupe. Par conséquent, le cycle modélisation/pratique
guidée/pratique autonome ne semble pas le plus approprié. La pratique autonome
pourrait étre remplacée par des échanges en sous-groupes, puis en groupe classe.
D’un point de vue scientifique, il serait alors intéressant de comparer des

interventions qui présenteraient une telle différence.

La question de recherche a été répondue: il faut privilégier une intervention
pédagogique combinant I’utilisation d’une liste de vérification et de stratégies
euristiques (mixte). Si les avantages d’une telle intervention sur le plan cognitif
restent a prouver, les améliorations qu’elle favorise sur le plan métacognitif sont
indiscutables. Aussi, une intervention se limitant & enseigner les stratégies donne-t-
elle également des résultats positifs sur le plan métacognitif, mais dans une moindre
mesure. Ces résultats s’appuient sur un solide dispositif de preuve scientifique qui
augmente la confiance qu’il est possible d’avoir en la conclusion. Quoi qu’il en soit,
les résultats positifs obtenus par les deux interventions ménent a penser qu’elles ont
leur place en classe. Nombreuses sont les pistes de recherches futures soulevées par la
présente recherche. Quels seraient les effets d’une intervention pédagogique
d’inspiration socioconstructiviste? Comment I’introduction d’une tiche de recherche
d’information plus authentique et davantage ancrée dans le contexte du cours Monde
contemporain aurait-elle influencé les effets des interventions? Quel outil de mesure

pourrait étre développé et testé afin de saisir davantage les nuances inhérentes a
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’utilisation des critéres d’évaluation? Comment s’articule 1’utilisation des critcres
d’évaluation et le jugement posé€ et par conséquent quelle intervention développer

pour faire progresser les éléves sur le plan cognitif?



CHAPITRE VI

CONCLUSION

Dans la sociét¢ du savoir qu’est la ndtre, la maitrise des compétences
informationnelles est garante, selon 'UNESCO, de l’intégration sociale, de la
productivité, de la compétitivité et de la liberté d’opinion des individus. Parmi ces
compétences, 1’évaluation de la crédibilit¢é des sources d’information retient
I’attention. En effet, la facilité avec laquelle il est possible de produire des contenus et
I’acceés élargi a ceux-ci obligent les usagers a se montrer vigilants lorsqu’ils se

retrouvent en situation de recherche informationnelle.

La littérature montre que les jeunes internautes, pour qui le Web est la source
d’information la plus importante, peinent a faire preuve d’esprit critique lorsqu’ils
évaluent la crédibilité des sources en ligne. Ils possédent des croyances
épistémologiques naives et de faibles réflexes métacognitifs. Des besoins en
formation se manifestent. Le Programme de formation de I'école québécoise est peu
normatif & ce sujet, sinon dans le cours Monde contemporain ou le traitement

médiatique des divers enjeux prévus au programme est étudié.

Si les recherches décrivant la fagon dont s’y prennent les éléves pour évaluer les sites
Internet sont légion, celles proposant de développer 1’évaluation critique des
apprenants sont plus rares et moins concluantes. C’est que la pensée critique est une

habileté cognitive complexe qui n’est pas simple a développer.

La démonstration de la pertinence sociale et scientifique de cette problématique ayant
¢été faite, la présente recherche entendait répondre a la question suivante : Quel type
d’intervention pédagogique devrait étre privilégiée afin d’accroitre la capacité, chez

les éléves du secondaire inscrits au cours Monde contemporain, a évaluer de fagon
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critique la qualité de I’information trouvée sur des sites Internet? Pour ce faire, deux
dimensions de la pensée critique ont ét¢ identifiées : la dimension cognitive (poser un

jugement juste) et la dimension métacognitive (justifier le jugement posé).

Ainsi, deux interventions pédagogiques ont été élaborées et testées dans une école
secondaire en milieu rural. Tous les éléves de cinquiéme secondaire (n» = 159) ont été
divisés en trois groupes : groupe contrdle (r» = 33); groupe contextualisé (n = 62) et
groupe mixte (n=64). Ces interventions, largement inspirées de la thése doctorale
d’Ostenson (2010), étaient constituées de cinq périodes consécutives structurées selon
un modéle pédagogique considéré par 1’auteur d’inspiration behavioriste :
modélisation, pratique guidée et pratique autonome. L’intervention contextualisée
prévoyait ’enseignement des stratégies euristiques de critique de sources et de
corroboration. L’intervention mixte utilisait une liste de vérification [checklist] pour

appuyer I’enseignement de ces stratégies euristiques.

Les participants ont été prétestés et post-testés a ’aide d’un instrument de mesure en
ligne ou deux tiches leur étaient confiées. D abord, ils devaient octroyer a des sites
Internet (5) un qualificatif allant de « tout a fait digne de confiance » & « absolument
pas digne de confiance » et justifier leur choix. Ensuite, ils devaient trouver, a ’aide
d’un moteur de recherche (Google), trois sites dignes de confiance et deux sites peu

dignes de confiance et justifier leur choix.

Les résultats des analyses quantitatives (scores) montrent qu’il n’y a pas de progres
entre le prétest et le post-test pour aucun des groupes. Les éléves ne sont donc pas
meilleurs aprés les interventions pour poser un jugement juste. Les résultats des
analyses qualitatives (justifications) montrent au contraire une progression. Cette
amélioration se traduit par un nombre plus élevé de justifications données, par une
utilisation plus fréquente et plus juste de critéres d’évaluation adéquats et des
stratégies euristiques. Par ailleurs, ces progrés sont plus marqués dans le groupe

mixte que dans le groupe contextualisé.
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Considérant que la métacognition est une dimension de la pensée critique, une
intervention pédagogique ayant recours a une liste de vérification apparait plus

efficace qu’une intervention n’y ayant pas recours.

Des limites affectent les résultats obtenus dans cette recherche. D’abord, la validité
des tests n’a pas été vérifiée. L’instrument mesure-t-il vraiment la capacité a évaluer
la crédibilité des sources et non pas, par exemple, les habiletés de lecture en général
ou encore les connaissances antérieures sur le théme a I’étude (les changements
climatiques). Deuxiémement, la coexistence de deux versions du test a amené aussi
possiblement des distorsions dans les justifications recueillies. Les sites utilisés
étaient semblables, mais pas identiques. Certains ont pu étre plus faciles a évaluer que
d’autres, parce que mieux connus par exemple. Troisiémement, des données ont été
perdues en raison d’une programmation du test en ligne mal congue. Lors de
I’administration des tests, les €léves n’avaient pas la possibilité d’indiquer si un site
avait €té évalué sans pour autant avoir €té justifié. Dans ces cas, les données ont été
considérées manquantes. Quatriémement, les justifications écrites étaient loin de
rendre explicite un raisonnement métacognitif authentique. Des méthodes de collecte
de données différentes auraient pu amener d’autres justifications plus collées a ce qui
se passe réellement dans la téte d’un individu lorsqu’il évalue la crédibilité de
I’information en ligne. Cinquiémement, il s’avére impossible de comparer les
résultats de cette recherche avec ceux précédemment obtenus par Ostenson (2010). Si
ce projet présente donc une certaine cohérence interne, les ponts avec la recherche

scientifique élargie doivent étre établis avec réserve.

Malgré les limites présentées, cette recherche posséde aussi des forces indéniables
tant sur le plan scientifique que social. En effet, I’approche de recherche mixte
privilégiée, le devis quasi expérimental élaboré et la mise en place de dispositifs
visant 4 atténuer les effets indésirables de la subjectivité ont contribué a accroitre la
scientificit¢ de 1’étude. Aussi, 1’étudiante-chercheuse a choisi de s’inspirer des

recherches antérieures et des recommandations de la littérature scientifique pour
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développer les interventions pédagogiques. Enfin, il convient de signaler la trés
grande pertinence de la problématique compte tenu de la place prépondérante des TIC

dans la vie des adolescents.

D’un point de vue scientifique, deux aspects inhérents a 1’évaluation de la crédibilité
des sources en ligne ont ét€¢ mis en lumiére grice & cette recherche et auraient
avantage a étre considérés dans celles & venir. Il y a d’abord 1’appréciation de
I’utilisation faite par les €éleves des critéres d’évaluation enseignés. Il est fréquent
(15 % des cas) de voir les éléves utiliser un critére de fagon erronée. Les recherches
qui prétendent mesurer les effets d’une intervention pédagogique en ce sens devraient
prendre en considération cet indicateur. Ensuite, il a été possible d’observer
I’émergence de nouveaux critéres en lien avec la nature spécifique d’Internet. Sans
étre de grands prédicteurs de la crédibilité, ces critéres devront éventuellement étre
considérés par la communauté scientifique et cette derniére devra statuer sur la fagon
de les utiliser parce que ces critéres inédits semblent graduellement s’intégrer aux

pratiques évaluatives des natifs du numérique [digital natives].

En terminant, un certain nombre de recommandations d’ordre pédagogique peuvent
étre formulées. L utilisation de la liste de vérification, notamment celle de Bronstein
(2007), aide les €leéves @ mobiliser des stratégies métacognitives. Son usage est donc
justifié en classe. Cependant, une certaine vigilance est de mise quant a la fagon dont
les €léves interprétent ces critéres lorsqu’ils visitent un site. Ces derniers ne trouvent
pas nécessairement la réponse juste a la question posée. Pour résoudre ce probléme, la
solution pourrait étre de contextualiser davantage 1’évaluation critique des sources en
’insérant dans un probléme de recherche élargie d’information et en I’ancrant dans le
programme disciplinaire. Les notions ont avantage a étre parsemées en cours d’année
et non présentées en un seul bloc. Enfin, le caractére fondamentalement subjectif de
I’évaluation des sources appelle une approche socioconstructiviste ou les échanges
entre éleéves (et entre éleves et professeurs) seraient une occasion d’exercer le

jugement critique des adolescents. Cette derniére recommandation semble étre la plus
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apte & améliorer la capacité a poser un jugement juste quant a la crédibilité d’une
source et ainsi résoudre 1’inadéquation génante entre les résultats qualitatifs et

quantitatifs de cette recherche.

La multiplication, sur Internet, des outils mis a la disposition des apprenants depuis
quelques années® renforce 1’hypothése que 1’évaluation de la crédibilité des sources
d’information représente un enjeu de taille. En effet, les bibliothéques des universités
québécoises, canadiennes et américaines rivalisent d’originalité pour mettre en ligne
des procédures, plus ou moins approfondies, permettant d’établir la valeur de
I’information trouvée. De nombreuses ressources sont aussi mises a la disposition des
¢éléves plus jeunes, par des acteurs scolaires ou encore par des organisations

spécialisées dans 1’éducation aux médias.

Au-dela des exigences scolaires qui doivent étre satisfaites, c’est un rapport a la
citoyenneté qui est sous-entendu. La vigilance qu’exigent les contenus en ligne
pourrait bien étre, aprés tout, un service rendu par Internet : celui d’obliger chaque
individu a devenir un consommateur d’information proactif, responsable de juger ce
qu’il considére étre porteur de sens. Mais pour cela, encore faut-il qu’une étincelle
allume la méche. N’est-ce pas 1a une fagon pour I’école d’assumer son role et de
préparer les éléves a une citoyenneté consciente? Cette recherche s’inscrit dans cette

lignée.

22 Voir 4 ce sujet le webographie préparée par Giroux, Gagnon, Lessard et Cornut (2011) pour
Carrefour éducation Infobourg : http://www.infobourg.com/wpcontent/uploads/2011/03/Jugement_crit
ique_complet.pdf






APPENDICE A

DESCRIPTION RESUMEE DES INTERVENTIONS

PEDAGOGIQUES

Les caracteéres en gras signifient que les activités en question n’ont pas été réalisées
en classe.

Jour

Intervention localisée

Intervention contextualisée

Intervention mixte

Discussion sur la crédibilité et
ses impacts

Discussion sur la crédibilité et
ses impacts

Discussion sur la crédibilité et
ses impacts

Introduction a la crédibilité
sur Internet et 4 la liste de
vérification

Introduction a la crédibilité
sur Internet et aux stratégies
euristiques

Introduction a la crédibilité
sur Internet, aux stratégies et a
la liste de vérification

Modélisation du critére
exactitude

Modélisation de la stratégie de
contextualisation

Modélisation de la liste de
vérification : critéres 1)
intention de I’auteur et 2)

1 autorité de I’auteur
Pratique guidée de la liste de
Pratique guidée du critére Pratique guidée de la vérification : critéres 1)
exactitude contextualisation intention de I’auteur et 2)
autorité de I’auteur
Pratique autonome de la liste
Pratique autonome du critére | Pratique autonome de la de vérification : critéres 1)
exactitude contextualisation intention de 1’auteur et 2)
autorité de I’auteur
- ; g Révision de la Révis%on déseritirey 1]
Révision du critére exactitude o intention de I’auteur et 2)
contextualisation : ;
autorité de I’auteur
Modélisation du critére Modélisation de la stratégie de | Modélisation de la stratégie de
2 | autorité critique de sources critique de sources

Pratique guidée du critére
autorité

Pratique guidée de la critique
de sources

Pratique guidée de la critique
de sources

Pratique autonome du critére
autorité

Pratique autonome de la
critique de sources

Pratique autonome de la
critique de sources
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Jour Intervention localisée Intervention contextualisée Intervention mixte
o g G4 Révision de la critique de Révision de la critique de
Révision du critére autorité
sources sources
- : Explication du travail de Explication du travail de
Explication du travail de P o i P L 2 ey e
iEe 4 - bande dessiné demandé dans | bande dessinée demandé dans
bibliographie annotée . .
le cours Monde contemporain | le cours Monde contemporain
Modélisation de la liste de
Modélisation du critére Davantage de pratique guidée | vérification : critéres 3)
objectivité de la critique de sources contenu du site et 4)
3 présentation du site
Pratique guidée de la liste de
Pratique guidée du critére Pratique autonome de la vérification : critéres 3)
objectivité critique de sources contenu du site et 4)
présentation du site
Pratique autonome de la
Pratique autonome du critére liste de vérification: critéres
objectivité 3) contenu du site et 4)
présentation du site
i A% Révision des critéres 3)
P i e n de la crit i
Révision du critére objectivité Rewigtan g9 Lu altigue e contenu du site et 4)
sources : : i
présentation du site
Modélisation des critéres mis | Modélisation de la Modélisation de la
4 a jour et convivialité corroboration corroboration
Pratique guidée des criteres Pratique guidée de la Pratique guidée de la
mis a jour et convivialité corroboration corroboration
atique autonome des 9 g
Pr‘ ‘1que = (,) g Pratique autonome de la Pratique autonome de la
criteres mis a jour et 3 .
S corroboration corroboration
convivialité
¢vision des crite is a : .
Re SUACS Révision de la corroboration | Révision de la corroboration
jour et convivialité
Revoir le travail de Revoir le travail de bande Revoir le travail de bande
bibliographie annotée dessinée (exigences) dessinée (exigences)
Rappeler le test du prochain | Rappeler le test du prochain | Rappeler le test du prochain
cours et I’importance d’étre cours et I’importance d’étre cours et I’importance d’étre
présent présent présent
S Pratique guidée et autonome | Pratique guidée et autonome

Pratique guidée de la liste de
vérification en entier

des deux stratégies lors d'une
activité intégratrice sous la
forme d'une enquéte a partir
de document audiovisuel

des deux stratégies et de la
liste de vérification lors d'une
activité intégratrice sous la
forme d'une enquéte a partir
de document audiovisuel

Pratique autonome de la liste
de vérification




APPENDICE B
RESUME DES TROIS STRATEGIES EURISTIQUES

1. Stratégie de contextualisation :

La stratégie de contextualisation, c’est le fait de « se faire une téte sur un sujet » avant d’entreprendre
des recherches. 11 faut acquérir des connaissances générales sur le sujet. Pour ce faire, il faut fréquenter
des sites Internet réputés pour étre dignes de confiance avant d’aller chercher sur n’importe quel site.
En apprenant ainsi d’abord sur des sites dignes de confiance, on peut ensuite mieux juger I’information
trouvée sur des sites moins fiables, moins crédibles. Cette étape fera sauver du temps lorsque viendra
le temps de la stratégie de corroboration.

Exemples de sources d’information dignes de confiance : Radio-Canada, Le Devoir, Wikipédia, La
Presse, L ’Actualité, Libération, Le Figaro, Le Nouvel Observateur, etc.

2. Stratégie de critique de sources :

La stratégie de critique de sources, c’est le fait de mener une enquéte (récolter des informations) sur la
personne/I’organisation qui est a ’origine de I’information que I’on consulte en ligne. Cette enquéte se
fait en ligne, a 1’aide de sites Internet qui sont différents de ceux ol on a trouvé I’information
initialement. 11 faut alors se poser les questions suivantes :

¢  Qut est I'auteur ? Googler son nom.
* En quoi est-il qualifié pour écrire sur ce sujet ? Vérifier ses qualifications a 1’aide de Google.

*  Quel biais ou préjugé peut-il avoir ? Vérifier les positions de I’auteur par rapport au sujet.

3. Stratégie de corroboration :

La stratégie de corroboration, c’est le fait de comparer I’information qui est lue sur un site Internet
avec d’autres sites Internet (ou d’autres sources d’information). Idéalement, on ouvre plusieurs
fenétres de navigation en méme temps et on repere les différences et les similitudes. On peut reprendre
I’information trouvée lors de la contextualisation. La corroboration demande beaucoup de temps et des
efforts pour arriver a lire entre les lignes.

On peut corroborer quand :

Le site nous parait louche;

L’information parait invraisemblable;

L’auteur et/ou ses compétences nous apparaissent incertains;

La source d’information semble biaisée (il y a présence d’un conflit d’intérét);
Lorsque I’information est contradictoire a ce que 1’on sait déja sur le sujet.

S Sl







APPENDICE C

LISTE DE VERIFICATION, INSPIREE DE BRONSTEIN (2007)

1. Regarder et réfléchir a propos de I'intention de 'auteur

Vérifier

Exemples de réponses paur un she
crédible

' Exemples de réponses pour un site
douteux

1. Quel est le but de Fauteur de ce site?
Comment e sais-tu?

Informer, documenter, renseigner.

Convaincre, vendre, faire circuler une
information, susciter I'émotion.

2. Pour quel public I'a-t-il fait?

Pour des gens cherchant a s’informer.

Pour des gens qui veulent acheter.
Pour des enfants. Pour des gens déja
convaincus de quelque chose.

3. L'auteur présente-t-il plus d’un point
de vue? Est-1l bialsé?

Il montre les deux cotés de la médaille. Il
s’efforce de ne pas prendre parti. I
propose des liens vers des sites offrant
des points de vue différents.

Il néglige ou, au contraire, exagére
certains aspects d’un sujet.

4. Si tu as trouvé un biais, t'empéache-t-il
d’utiliser ce site?

Non, il n'y a pas de biais. Ou alors, c’est
un biais qui est observable et la qualité
de I'information compense ce biais.

Il'y a un biais important. L'auteur
tente de la cacher.

2. Regarder et réfléchir a propos de I'autorité de I'auteur

Vérifier

Exemples de réponses pour un site
crédible

Exemples de réponses pour un site
douteux

1. Qui est Fauteur du site?

On peut lire le nom de 'auteur. L'article
est signé.

Le site ou l'auteur est anonyme.

2. Quel est le domaine du site (.gouv,
.edu, .com, .net, etc.)? Que signifie-t-Ii?

.gov (gouvernement en anglais)
.gc (gouvernement en frangais)

.edu (grandes universités américaines)

.com (site commercial)

.net (site quelconque)

3. Que sais-tu de auteur te permettant
de croire qu'il est un expert du sujet?

Il est chercheur universitaire. C'est un
journaliste associé & un journal connu.
C'est quelqu’un réputé dans le domaine.

Rien n’est indiqué a propos de ses
compétences. Ses compétences
n‘ont aucun rapport avec le sujet
traité.

4, Le site fournit-l un lien ou une
adresse te permettant de contacter
Fauteur si tu as des questions?

Oui. Et ces coordonnées fonctionnent.

Non. Ou encore les coordonnées
sont erronées.
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3. Regarder et réfléchir a propos du contenu du site

1. Quelle est la plus récente mise & jour
du site? Est-ce une information pour
laguelle le caractdre actuel est
important?

Le mois et I'année de la derniére mise 3
jour figurent sur le site. L'information est
relativement récente.

L'information n’est pas datée. Le
mois et la date figurent mais
Finformation est dépassée.

2. Le site fournit-il une information
complite du sujet? Assez pour réaliser fa
tache qul t'a été conflée?

En partant de ce que tu sais, 'auteur
traite tous les aspects (économiques,
sociaux, politiques, environnementaux,
historiques, etc.) dont tu as besoin.

En partant de ce que tu sais, I'auteur
ne parle que d’une partie du sujet.

3. En partant de ce que tu sals dé)a sur ce
sujet, information de ce site te paraft-
elle exacte?

Oui.

Non, l'information est contradictoire
avec ce gue je sais.

4. L'auteur cite-t-il ses sources? Ces
sources semblent-elles crédibles.

L’auteur cite ses sources et instre des
hyperliens. Ces sources semblent
crédibles.

L’auteur ne cite pas ses sources. Il
cite des sources qui ne semblent pas
crédibles.

4. Regarder et réfléchir a propos de la présentation du site

est-il ment nalgble

Oui, il est convivial, La structure de
I'information est évidente. En quatre ou
cing clics on obtient I'information
souhaitée.

Non, la structure du site est
complexe et obscure. Certaines
sections sont en construction. Il
faut payer pour accéder 3
I'information.

2. Ce site a-t-il 'air professionnel? Par
exemple, y a-t-il des fautes d’orthographe
ou de grammaire? Utllise-t-on des
tableaux ou des photos contenant de
I'information juste et pertinente et pas
seulement tape-a-I'cell?

Le graphisme est recherché. Le site a

« de la classe ». Le niveau de langage
est élevé. On évite les superlatifs et les
adverbes. Il n’y a pas de fautes. La
source des tableaux et photo est
indiquée. Les tableaux contiennent de
I'information structurée et dont on
connait I'origine.

Les couleurs choisies sont de
mauvais gout. Le graphisme est
douteux. Les fenétres sont trop
longues. Il'y a des fautes. Le niveau
de langage est faible.

3. Est-ce que les hyperliens du site
fonctionnent adéguatement?

Oui, la plupart fonctionnent.

Non, la plupart ne fonctionnent
pas.

4. La publicité sur le site est-elle présente?
Est-elle en lien avec le contenu?

La publicité est absente. La publicité est
présente, mais discréte. Elle n’est pas
en lien direct avec le contenu du site.

La publicité est trés présente voire
envahissante. Elle est en lien direct,
voire complémentaire, avec le
contenu.




APPENDICE D
VESRION A (PRETEST OU POST-TEST)?

ﬁ *Obligatoire
i

Numéro de groupe *

O s

0O ss2

0O ss3

O ss4

O 555

Numéro d'éldve *

TACHE DE QUALIFICATION

Dans le cours Monde contemporain, on vous demande de prisenter, devant La classe, les - possibles des ch ct

Voici § sites Internet. Prendre quelques minutes pour évaluer L crédibilité de chaque site. Décider du niveau de confiance que vous accorder en gardant en tée L
question suivante “Puis-je utiliser ces informations pour faire un exposé qui compte?” Cocher. Justifier votre réponse dans lencadré.

1) € lter le site sui httpc/ipl dangera8.skyrock h 27892-L-ours-polaire-en-danger.html °
O Ce site et tout A fait digne de conflance, je peux utiliser tinformation qui s trouve sans crainte.

O Ce site ext plutdn digne de confiance, mais je devrats vérifier certzines informations avant de les utitiser,

© Ce site n'est pas vraiment digne de conflance, mais je pourrais peut-dtre utitiser quelques informations tout de méme.

O Ce site n'est absolument pas digne de confiance, je ne peux pas utiliser linformation qui gy trouve.

1. b} ldentifier quelques raisons (3 ou 4) qui expliquent La réponse donnée. *

2. a) Consulter e site i http/iv quiter re org/chain-de-societe/dossier le—quebec-et-les—ch Limati ision-2020 *
O Ce shte ext tout b filt digne de confiance, e peux utiliser linformation qui £y trouve sans crainte.
3 (o ohe ot Ak dinna de rnfisnce msk to Asrric whrifar rerrsinas infnrmatinnc suant de lac 1@ iliear

23 1 .a version B (prétest ou post-test) est quasi identique a la version A. Cependant les sites Internet
(tiche de qualification) et les mots-clés (tiche de sélection) sont différents.
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Evniuu‘hnn de la quuiii'e de |mfnrrnahnn en

||gne (A}

TACHE DE SELECTION

Votre enseignant vous demande détre plus précis & de prisenter une des conskquences possibles des chang dlimatiques: les guerres et les conflits.

Par conséquent, vous devez accider A Google et inscrire les trots mots-clés sutvants :
réchauffement dimatique guerre

Parmi les 40 prermiers sites fournis par Google, choisir trois sites qui vous paraissent dignes de confiance et deux sites en Lesquels vous n'avez pas conflance. Faire un
copier/cotler de ['adresse du site choisi et [insérer au bon endroit.

Aussi, pour chaque site, justifier votre réponse en expliquant votre raisonnement,

1. 3) Adresse dun premier site digne de confiance *

1. b) Mdentifier quelques raisons (3 ou 4) qui expliquent la réponse donnée. *

2 2) Adresse dun deuxitme site digne de confiance: *
e

2. b) identifier quelques raisons (3 ou 4) qui expliquent La réponse donnée. *




POINTS ACCORDES POUR LES SITES INTERNET DES ELEVES

APPENDICE E

Version A

Adresse URL

Score
(2/1/0)

http://www.davidsuzuki.org/fr/champs-dintervention/changements-
climatiques/enjeux-et-recherche/le-canada-et-les-changements-
climatiques/les-changements-climatiques-au-
quebec/?gclid=CIW32qb7ga4CFUIN4AodwTbh4A

http://www.lemonde.fr/planete/article/2007/12/10/1e-rechauffement-
climatique-pourrait-declencher-une-guerre-civile-
mondiale 987617 3244.html

http://www .unep.org/Documents.Multilingual/Default.asp?DocumentID=52
3&ArticleID=5720&I=fr

http://www.oikosblogue.coop/?p=7709

http://blogs.mediapart.fr/blog/george-trangmar/25101 1/changement-
climatique-des-preparatifs-pour-une-guerre-chaude

http://www.scienceshumaines.com/guerres-et-migrations-la-faute-au-
rechauffement-climatique fr 27101 .html

http://old.avenirclimat.info/post/Le-rechauffement-climatique-pourrait-
provoquer-une-guerre-civile-mondiale-selon-IONU

http://contreinfo.info/article.php3?id_article=978

http://archives-
lepost.huffingtonpost.fr/article/2009/11/26/1810588_rechauffement-
climatique-guerre-d-intox-sur-fond-de-piratage-informatique-en-
angleterre.html|

10

http://www.webzine-impactcc.com/Guerre-au-rechauffement-
climatique _al38.html

11

http://www .planete-energies.com/fr/energie-et-
environnement/rechauffement-climatique/les-consequences-du-
rechauffement-climatique-141.html

12

http://www.futura-sciences.com/fr/news/t/meteorologie-1/d/rechauffement-
climatique-les-consequences-seraient-tres-sous-estimees 18414/

13

http://www.maxisciences.com/r%E9chauffement-climatique/le-
rechauffement-climatique-irreversible art1659.html

14

http://www universcience.fr/fr/science-
actualites/articleas/w1/1248118661319/le-rechauffement-climatique-cause-
principale-des-fortes-inond/

15

http://www youtube.com/watch?v=NryAmr24XAM

16

http://cdurable.info/Alerte-changement-climatique-la-menace-de-
guerre,2124 html
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http://www.wikistrike.com/article-une-petite-guerre-nucleaire-pourrait-

7 inverser-le-processus-de-rechauffement-climatique-87041106.html

18 http://www.zegreenweb.com/sinformer/le-rechauffement-climatique-peut-
il-mener-a-une-nouvelle-guerre-froide-en-arctique,30148

19 | www.climatechange gc.ca/default.asp?lang=Fr
http://www.2012un-nouveau-paradigme.com/article-nasa-une-petite-guerre-

20 | nucleaire-pourrait-inverser-le-processus-de-rechauffement-climatique-mais-
87029882 .htm]

21 http://www liberation.fr/monde/0101605507-la-guerre-du-climat-aura-bien-
lieu

2 http://sepharade2 .superforum.fr/t12392-la-prochaine-guerre-mondiale-sera-
climatique
http://www .smartplanet.fr/smart-people/al-gore-repart-en-guerre-contre-le-

23 b
changement-climatique-6566/

24 | http://www.terraeco.net/Alerte-Changement-climatique-la,8436.html

25 http://genereusespersonnes.blogspot.com/2011/01/guerres-britanniques-par-
le-climat-le.html

2% http://la-mafia-de-agor.forumactif.com/t1146-rechauffement-climatique-et-
guerre-civile-mondiale

27 http://www .paperblog.fr/1005193/guerre-et-rechauffement-climatique-une-
critique-de-gray/

28 http://www fondation-nature-homme.org/blog/alerte-changement-
climatique

29 http://www.mystere-tv.com/le-rechauffement-climatique-menera-t-il-a-la-
guerre-v2236.html

30 |http://www.slate.fr/lien/28479/rechauffement-climatique-guerre-froide

31 |http://www.pensee-unique.fr/theses.html

32 http://www science.gouv.fr/fr/dossiers/bdd/res/2148/le-rechauffement-
climatique/

13 http://www.bivi.metrologie.afnor.org/actualites/un-peu-plus-loin-que-la-
qualite/le-climat-chef-de-guerre

34 |http://www.lezard-cafe.com/viewtopic.php?f=25&t=133

35 |http://www.lepoint.fr/archives/article.php/187949
http://www.agoravox.fr/actualites/international/article/le-rechauffement-

36 it
climatique-et-1a-47070

37 |http://www.europeplusnet.com/article449.html

38 |http://forums.infoclimat.fr/

39 http://emile1111 kazeo.com/opinions-points-de-vue/harald-welzer-le-
climat-sera-a-l-origine-des-guerres-du-xxie-siecle,al 717226.html

40 | http://nostradamus.nostradamia.com/7dProphetieBiblique/Default.php

41 http://no-war.over-blog.com/article-le-pakistan-entre-changements-
climatiques-guerre-electromagnetique-et-terrorisme-55225628.html

42 | http://www.association-internationale-jeunesse.com/francais/nouvelles.php




43 | http://conspiration.ca/haarp/arme_ultime.html

44 http://www.lepetitjournal.com/shanghai/actu-shanghai/47907-shanghai-
actualit.html
http://www.developpementdurable.com/insolite/2011/09/A6217/lien-entre-

45  |rechauffement-climatique-et-conflits-bientot-des-casques-verts-de-
lonu.html

46 | http://rustyjames.canalblog.com/tag/rechauffement%20climatique

47 | http://politique.forum-actif.net/login?redirect=%2Ft93-topic

48 http://www.fetedefamille.com/famille/c,k/videolist/environnement-+climatiq
ue,1449,0

49 http://video.coursgratuits.net/3/p-rechauffement-climatique-entre-les-
grandes-puissances-mondiales.php

50 http://globe.blogs.nouvelobs.com/archive/2007/04/19/réchauffement-
climatique-les-angoisses-des-militaires-améric.html
http://www lactualite.com/environnement?s_kwcid=TC|15304|le

51 |rechauffement
climatique||S[b|6860857244&gclid=CKuhiPWZ a0CFYSK4Ao0dgD90rQ

52 http://www .econologie.com/forums/rechauffement-guerre-civile-mondiale-
en-vue-vt4435.html

53 | http://revelationsuniverselles.wordpress.com/un-climat-de-guerre/

54 http://tempsreel.nouvelobs.com/planete/20111208.0BS6244/menace-de-
guerre-sur-la-planete-chaude.html

55 http://www liberterre.fr/gaiasophia/gaia-climats/guerres-
climat/Chossudovsky01.html

56 http://www .lagazettedescommunes.com/81666/jean-marc-jancovici-
%C2%AB-climat-mettre-en-place-une-economie-de-guerre-%C2%BB/

57 | http://www.operavenir.com/cours/index 1.htm

58 | http://onerc.org/

59 | http://www.diploweb.com/forum/climat07011.htm

60 http://marclavergne.unblog.fr/le-rechauffement-climatique-a-lorigine-de-la-
crise-du-darfour/

61 |http://www.partagedeseaux.info/article51.html

62 | http://www.blog-environnement.fr

63 | http://mahamudras.blogspot.com/

64 http://www?2.ggl.ulaval.ca/personnel/bourque/s3/consequences.rechauffeme
nt.html
http://www.cyberpresse.ca/environnement/dossiers/changements-

65 |climatiques/201111/10/01-4466347-rechauffement-climatique-2017-le-
point-de-non-retour.php

66 | http://www.internationalnews.fr/article-13060293.html

67 http://www legrandsoir.info/spip.php?page=liste _articles_derniers&debut_a

rticles=20

121
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http://www.geo.fr/environnement/une-actu-votre-avis/rechauffement-

| o8 climatique-guerre-civile-afrique-57965 i
; 69 [http://www.mecanopolis.org/?tag=guerre-psychologique 0
| 70 http://forum hardware.fr/hfr/Discussions/Sciences/rechauffement- 0
climatique-hiver-sujet_49870_1.htm
71 http://www.iddri.org/Publications/Dans-les-medias/Alerte-au-changement- 1
climatique-la-menace-de-guerre
72 | http://www.amputesdeguerre.ca/accueil. html?LangType=3084 NA
73 [www.ecoactualite.com 1
Version B
Adresse URL e
(2/1/0)
1 http://atlas.nrcan.gc.ca/site/francais/maps/climatechange/scenarios 2
http://www.davidsuzuki.org/fr/champs-dintervention/changements-
” climatiques/enjeux-et-recherche/le-canada-et-les-changements- 1
climatiques/les-changements-climatiques-au-
quebec/?gclid=CMulyZL 9ga4CFcIM4AodHGLj5A
http://www.rncan.gc.ca/sciences-terre/produits-
3 | services/publications/changements-climatiques/changements-climatiques- 2
impacts-adaptation/25
4 | http://unfccc.int/resource/docs/napa/mdg01£.pdf 2
5 http://www.ibc.ca/fr/Natural_Disasters/Innovative_Solutions.asp 1
http://nrtee-trnee.ca/climat/franc-nord-adaptation-de-1’infrastructure-du-
6 nord-canadien-au-changement-climatique/franc-nord-adaptation-de- 2
linfrastructure-du-nord-canadien-au-changement-climatique-rassembler-
2?lang=fr
7 http://tcpcanadafrancais.iglooprojects.com/ 1
http://web.worldbank.org/WBSITE/EXTERNAL/ACCUEILEXTN/NEWS
8 |FRENCH/0,,contentMDK:21738256~pagePK:64257043~piPK:437376~the 2
SitePK:1074931,00.html
9 http://www.science.gouv.fr/fr/dossiers/bdd/res/2148/le-rechauffement- 2
climatique/
10 http://www .notre- 1
planete.info/terre/climatologie _meteo/changement_climatique 6.php
11 | http://adaptation.ca/ NA
12 | http://elanadapt.net/fr/ecosystem-rights-based-adaptation 1
13 http:/fr.alparc.org/aktualno/novice-mreze-alparc/une-conference-pour- 1
trouver-des-solutions-d-adaptation-au-changement-climatique
14 http://www.planete-energies.com/fr/qui-sommes-nous/notre-equipe- 1

200013.html




http://www.oecd.org/document/34/0,3746,fr 21571361 43893445 444669

I3 14 1 1 1 1,00.html “

16 |http://agriculture.afrikblog.com/archives/2011/10/28/22496443 html 1

17 | http://fr.wikipedia.org/wiki/Réchauffement_climatique 1
http://www.opcc-

18 | ctp.org/index.php?option=com_content&view=4article&id=39&ltemid=53& 2
lang=fr

19 | http://www.vedura.fr/environnement/climat/rechauffement-climatique 1

20 |http://odilonrechauffement.e-monsite.com/ 1

21  |http://christophe-corona.com/recherche.html 2

22 |http://www.goodnesstv.org/fr/videos/voir/48051 1

23 http://acca-vicab.bf.refer.org/IMG/pdf/Note_politique ACCA- 1
VICAB Burkina Faso.pdf
http://www.greenfacts.org/fr/changement-climatique-re4/climate-change-

24 1
ar4-foldout-fr.pdf

25 | http://64.26.129.156/article.asp?id=751 1
http://www .lactualite.com/environnement?s_kwcid=TC|15304|le

26 |réchauffement 2
climatique||S|b|6860857244&gclid=CI__ 2¢j8 KOCFUSo04AodHhgqrw

27 | http://ipsinternational.org/fr/_note.asp?idnews=5588 2

28 http://www.mdp73.fr/index2.php?option=com_docmanétask=doc_view&g 2
id=197&Itemid=33

29 http://www.unep.org/french/climatechange/Adaptation/tabid/1713/Default.a 2
SpX

30 http://www.developpement-durable.gouv.fr/-Impacts-et-adaptation- 2
ONERC-.html

31 |http://cmsdata.iucn.org/downloads/summary__ natural solutions_fran.pdf 2
https://docs.google.com/viewer?a=v&qg=cache:tbESKvHjC7cJ:www.cifor.o
rg/trofcca/africa/docs/Other%25200n-

32 [going%2520Adaptation%2520studies%2520in%2520West%2520A frica%2 2
520[French].doc+réchauffement+climatique+adaptation+solutions&hl=fr&
gl=ca&pid=bl&srcid=ADGE

33 |http://www.ledevoir.com/

34 [http://www.radio-canada.ca/tv/decouverte/24_rechauf/

35 http://www.futura-sciences.com/fr/news/t/climatologie-1/d/le- 1
rechauffement-climatique-inevitable 5883/

36 http://www.thecanadianencyclopedia.com/articles/fr/rechauffement- 1
planetaire

37 |http://atlanticadaptation.ca/node/246 2

38 |http://vertigo.revues.org/4048 2

39 | http://alternatives-economiques.fr/blogs/bompard/archives/91 1

40 [http://www citiesalliance.org/ca/sites/citiesalliance.org/files/CIVIS _2_Frenc 2

123
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h.pdf

http://www citiesalliance.org/ca/sites/citiesalliance.org/files/CIVIS_2_Frenc

o h.pdf

42 http://www.gisclimat.fr/manifestation-scientifique/practical-solutions-
warming-world-ams-conference-climate-adaptation
http://www .eco-

43 |act.com/index.php?option=com_content&view=article&id=106&Itemid=29
6

44 | http://www.rechauffementmediatique.org/wordpress/

45 | http://terresacree.org/rechauf.htm

46 | http://un.intnet.mu/undp/docs/reglement-concours-photo_francais.pdf

47 http://www.toutsurlenvironnement.fr/Martinique/themes/2/5/Vos
préoccupations/Changement climatique

48 | adaptation.nrcan.gc.ca/perspective/fish_4_f.php

49 http://oxfam.qc.ca/rapports/2009-11-29 mettre-petits-agriculteurs-coeur-
adaptation-changements-climatiques

50 |https://wed.coe.int/ViewDoc.jsp?id=1249579&Site=COE

51 |http://climat.cirad.fr/adaptation/actualites/la_presse_rechauffee
http://www.mecanique.polytechnique.edu/accueil/actualites/conference-

52 |coriolis-l-ingenierie-planetaire-solution-d-avenir-ou-fuite-en-avant-au-
probleme-du-changement-climatique--77814.kjsp

53 http://www.ladocumentationfrancaise.fr/rapports-
publics/094000463/index.shtml

54 http://www.eco-citoyen.org/rechauffement-climatique-adaptation-de-la-
faune-et-la-fl-t3962.html

55 http://europa.eu/legislation_summaries/environment/tackling_climate _chan
ge/128157_fr.htm

56 http://www1.montpellier.inra.fr/PSDR/doc/climfourel/FOCUS_PSDR3-
CLIMFOUREL_Actions collectives.pdf

57 |http://www.gtz.de/fr/weltweit/maghreb-naher-osten/marokko/32875.htm

53 http://www.cbfp.org/docs/rapports_act/CIFOR-Forest Day2/Key Note
Address_CIFOR.pdf

59 http://www.developpement-
durable.gouv.fr/IMG/pdf/Strategie_Nationale 2-17_Mo-2-2.pdf

60 http://www .temoignages.re/adaptation-ou-en-est-1-application-des-grands-
discours,54773.html

61 |http://www.webgeo.de/fao-webgeo-2-intro_fr/WebKit_mother.swf
http://inaga.skyrock.com/2983182593-Commission-de-1-Ocean-indien-S-

62
adapter-aux-effets-du-changement.html
http://eur-

63 |lex.europa.ew/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2009:0147:FIN:FR:PD

F




http://www.memoireonline.com/09/07/589/m_les-stations-de-sport-d-hiver-

s face-au-changement-climatique30.html 1
http://blog.bio-ressources.com/politique/la-france-se-dote-de-son-plan-

65 . ; Shadj 1
d’adaptation-au-changement-climatique/

66 | http://www.fei.gouv.fr/fr/a-la-une/128-a-la-une-article-3.html 2

67 http://www.cdcclimat.com/IMG/pdf/21_Etude Climat_FR_Les_enjeux_de 2
_1 adaptation_aux_changements_climatiques.pdf
http://www.dominique-

68 vlasto.eu/index.php?option=com_content&view=article&id=89:adaptation- 1
au-changement-climatique-dans-le-secteur-des-
transports&catid=50:interventions-en-seance-pleniere&Itemid=73

69 http://www.sauvonsleclimat.org/usages-de-lenergie/agriculture/impact-du- 1
changement-climatique-et-adaptation-de-lagriculture.html

70 http://www.tv5.org/TV5Site/sciences/page- 10- 1
Le_rechauffement climatique.htm

71 | http://www.changement-climatique.fr/ 0

72 | http://www.uicn.fr/COP-Durban-201 1.html 2

73 | http://www.rac-f.org/Vision-commune-W WF-RAC-F-et-FNH.html 2
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APPENDICE F
GRILLE DE CODAGE MIXTE

Codes issus du cadre théorique et codes qui ont émergé des données : 18 codes
subdivisés en 17 sous-codes.

1 raison
2 raisons
3 raisons
4 raisons
5 raisons
6 raisons
Intention de ’auteur
8 Public ciblé
9 But du site
10 Point de vue multiple
11 Biais
12 Autorité de ’auteur
13 Identité
14 URL
15 Type de site
16 Expertise
17 Coordonnées
18 Contenu du site
19 Date
20 Information compléte
21 Exactitude selon connaissances antérieures
22 Sources
23 Présentation du site
24 Navigation facile
25 Professionnel
26 Hyperliens fonctionnels
27 Publicité
28 Critique de source
29 Corroboration
30 Utilisation juste
31 Utilisation partiellement juste
32 Utilisation injuste
33 Critére non répertorié
34 Non pertinent
35 Donnée manquante

N R W N






APPENDICE G
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Madame, Monsieur,

Par la présente, nous sollicitons votre autorisation afin que votre enfant puisse participer 4 un
projet de recherche rendu possible grice a la collaboration du Département d’éducation et de
pédagogie de I’Université du Québec a Montréal ainsi que de la Commission scolaire du Lac-

Saint-Jean.

L’objectif principal cette recherche est d’identifier quelle intervention pédagogique est la plus
efficace pour améliorer la capacité des adolescents & évaluer de fagon critique la qualité de

I’information disponible sur Internet.

En tout, plus de 150 éléves de cinquiéme secondaire prendront part & ce projet qui se
déroulera en janvier 2012. Pour les besoins de 1’étude, cinq périodes en classe de Monde
contemporain y seront consacrées. L enseignant régulier de ce cours ménera les activités en

classe. Cette expérience est congue de fagon a ne faire prendre de retard scolaire aux éléves.

Les capacités des éléves seront évaluées avant et aprés cette période & 1’aide d’un test en
ligne. Il est & noter que ces résultats demeureront confidentiels. Ils seront conservés pendant
une période de trois ans et seront ensuite détruits. Aucun nom d’éléve ne sera mentionné dans

le rapport de recherche.

Si vous acceptez que votre enfant participe a ce projet d’intervention, veuillez signer le
présent formulaire. Votre signature atteste que vous avez compris les renseignements
concernant la participation de votre enfant au projet et indique que vous acceptez de le laisser
y participer. Pour toute information supplémentaire, n’hésitez pas & nous joindre. Nous
insistons sur I’importance de cette intervention dans 1’amélioration de I’enseignement et

I’apprentissage des éléves quant & leurs habiletés en lien avec Internet.

Espérant que votre enfant participe a cette recherche, veuillez agréer, Madame, Monsieur,

I’expression de nos sentiments distingués.
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Vicky Potvin
Enseignante en Univers social
Etudiante a la maitrise en Education

Université du Québec a Montréal

Carole Raby

(nom du professeur)

Directrice de recherche Enseignant (cours Monde contemporain)

Université du Québec a Montréal

(nom de I’école)

(514) 987-3000 poste 4773

(numéro de téléphone)

J’accepte que (nom de I’éléve)

participe au projet.

Signature du parent :

Date :

Signature de 1’éléve :

Date :

Signature de I’enseignante :

Date :
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