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Résumé 

La popularité grandissante de la mise en récit dans de nombreux domaines, comme le marketing, la politique, 

les sciences, nous a menée à nous interroger sur la pertinence de cette technique en rédactologie. Nous avons 

choisi la population des personnes autistes de haut niveau ou Asperger parce qu’elles ont une compréhension 

différente de celle des personnes non autistes et que peu de textes sont adaptés à leurs besoins. Dans cette 

optique, notre mémoire propose de comprendre l’influence d’une mise en récit sur la compréhension en lecture 

de personnes autistes de haut niveau ou Asperger lorsque celles-ci lisent deux textes professionnels abordant 

le même sujet, mais possédant des structures dominantes différentes. Pour comprendre cette influence, nous 

nous sommes basée sur la théorie de la pertinence de Sperber et Wilson (1989), notamment en utilisant les 

concepts d’« effets cognitifs » et d’« efforts de traitement », concepts qui permettent de mesurer la pertinence. 

Nous avons recruté dix participants que nous avons divisés en deux groupes : un groupe pour lire et annoter le 

texte informatif et un groupe pour lire et annoter le texte narratif. Nous avons utilisé trois techniques de collecte 

de données : le questionnaire, la technique du plus-minus et l’entrevue semi-dirigée. Les résultats de la 

recherche montrent que la mise en récit a une influence sur la compréhension en lecture des personnes autistes 

de haut niveau ou Asperger, mais que cette influence n’est pas homogène : elle revêt plusieurs degrés de 

pertinence, allant de pertinent à non pertinent. En effet, en fonction de nombreux facteurs, la mise en récit est 

pertinente pour un participant, mais elle ne l’est pas pour un autre. Le rédacteur doit donc toujours s’efforcer 

d’adapter son texte au bagage de son lecteur pour en optimiser la pertinence.    
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Abstract 

Storytelling has been growing in popularity in many fields such as marketing, politics and science which brought 

us to question the relevance of this technique in writing. We chose a population of high-level autistic people or 

Asperger’s because they have a different understanding than people without autism and only a few texts are 

adapted to their needs. From this perspective, we propose to understand the influence of storytelling on the 

reading comprehension of high-level autistic people or Asperger’s on two professional texts addressing the same 

subject but possessing different dominant structures. To understand this influence, we relied on the relevance 

theory of Sperber and Wilson (1989), in particular by using “cognitive effects” and “processing efforts” concepts 

to measure relevance. We recruited ten participants and divided them into two groups: a group to read and 

annotate the informative text and a group to read and annotate the narrative text. We used three data collection 

techniques: the questionnaire, the plus-minus method and the semi-structured interview. Research results show 

that storytelling has a real influence on reading comprehension of high-level autistic people or Asperger’s but 

that influence is not homogeneous: it has several degrees of relevance, ranging from relevant to irrelevant. 

Depending on many aspects, storytelling is relevant for one participant, but not for another. The writer should 

therefore always strive to adapt his text to the background of his reader to optimize relevance. 
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Le récit est un art profondément populaire. Il s’appuie sur les croyances 
communes pour dire ce que sont les gens, à quoi ressemble leur univers. 
Il s’intéresse à ce qui est en péril, ou paraît l’être. Concevoir une histoire, 

c’est le moyen dont nous disposons pour affronter les surprises, les 
hasards de la condition humaine, mais aussi pour remédier à la prise 

insuffisante que nous avons sur cette condition. Les histoires font que ce 
qui est inattendu nous semble moins surprenant, moins inquiétant : elles 

domestiquent l’inattendu, le rendent un peu plus ordinaire.  

JEROME BRUNER, Pourquoi nous racontons-nous 
des histoires?  
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Introduction 

Pour s’intégrer à la société et assumer ses responsabilités quotidiennes chez soi et au travail, toute personne 

doit posséder un bon niveau de compétences en lecture. En effet, chaque jour, ces compétences sont mises à 

l’épreuve, que ce soit pour acheter un livre en ligne, respecter une prescription médicale, accompagner son 

enfant dans ses leçons au primaire, construire un meuble de télévision, etc. Toutes ces activités demandent de 

savoir lire, mais aussi de comprendre ce que nous lisons pour pouvoir bien effectuer l’action ou la tâche 

demandée. C’est pourquoi la compréhension en lecture est un sujet fort étudié auprès des enfants et des 

adultes. Comprendre les mécanismes du traitement de l’information permet en effet de trouver des moyens pour 

faciliter la lecture de textes, pour les simplifier. Les textes professionnels ne perdent-ils pas toute utilité s’ils ne 

sont pas compris par le public cible, si ce public ne sait pas quoi faire avec l’information transmise? 

Cette question est encore plus importante quand le rédacteur doit s’adresser à des personnes ayant une 

compréhension différente et des connexions neuronales particulières, comme les personnes autistes de haut 

niveau ou Asperger. Ces personnes n’ont pas de déficience intellectuelle, mais elles ne perçoivent pas 

l’information, ne la traitent pas et ne l’enregistrent pas de la même façon que les personnes neurotypiques, 

personnes non autistes. Malgré la croissance importante du nombre de ces personnes, leurs besoins en lecture 

sont encore méconnus et bien peu d’instruments tiennent compte de leur réalité. Il importe donc que le rédacteur 

trouve des moyens pour adapter ses textes à ce public cible afin de faciliter sa compréhension.  

Le récit, un des plus anciens véhicules pour transmettre l’information, a toujours accompagné l’Humain en 

faisant partie de sa culture et de son savoir. Il façonne sa personnalité, sa pensée, son identité, son langage, 

son interaction avec l’autre tout en réinventant le présent et l’avenir (Bruner, 2002). Capable d’évoluer au fil du 

temps, le récit est passé de l’oral (anecdotes, légendes, mythes) aux illustrations (dessins sur les murs de 

grottes), puis à l’écriture (systèmes d’écriture et nombreux genres d’écrits). D’abord employé en littérature, il est 

utilisé aujourd’hui dans d’autres domaines notamment pour faire rêver, renforcer l’adhésion du public à des 

croyances, stimuler la réflexion, faciliter la compréhension de messages parfois complexes, inviter à l’échange, 

recourir à des témoignages (Resche, 2016). Ces domaines sont, entre autres, les sciences et les technologies, 

le journalisme, le droit, la politique, la muséologie et le tourisme (Bruner, 2002; Cloutier, 2010; Resche, 2016). 

Comme le récit semble présenter plusieurs bénéfices sur les enfants et les adultes dans de nombreux domaines, 

notre objectif consiste à comprendre quelle est l’influence d’une mise en récit sur la compréhension en lecture 

de personnes autistes de haut niveau ou Asperger lorsque celles-ci lisent deux textes professionnels abordant 

le même sujet, mais ayant des structures dominantes différentes, soit un texte informatif et un texte narratif.  

Dans le chapitre 1, nous élaborerons la problématique de recherche en prenant le soin de définir le courant 

dans lequel s’inscrit notre recherche, soit la rédactologie, et toutes les composantes qui l’accompagnent ainsi 
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que les méthodes qu’un rédacteur peut utiliser pour faciliter la compréhension en lecture du destinataire. Nous 

présenterons aussi la population choisie, soit les personnes autistes n’ayant pas de déficience intellectuelle, en 

définissant l’autisme et ses différentes facettes. Ces précisions nous amèneront à formuler notre question et 

notre objectif de recherche.  

Dans le chapitre 2, nous aborderons les concepts-clés qui structurent notre projet, notamment le récit, la mise 

en récit et la compréhension de textes. Nous terminerons avec les efforts de traitement et les effets cognitifs 

empruntés à la théorie de la pertinence de Sperber et Wilson (1989) qui nous permettront d’évaluer la 

compréhension d’un texte et de savoir si un texte est pertinent ou non. Autrement dit, s’il facilite la 

compréhension ou non.  

Dans le chapitre 3, nous présenterons notre cadre théorique, soit la théorie de la pertinence de Sperber et 

Wilson. Nous définirons plusieurs notions de base de cette théorie pour bien en saisir la portée et ferons 

notamment un lien entre la pertinence et la mise en récit dans les écrits professionnels. C’est grâce à cette 

théorie que nous pourrons répondre à notre question et à notre objectif de recherche. 

Dans le chapitre 4, nous ferons état de notre méthodologie. Le chapitre 5 sera consacré à la présentation et à 

l’analyse des résultats et sera suivi du chapitre 6 dans lequel nous discuterons des résultats obtenus. Nous 

conclurons ce mémoire en résumant nos résultats, en présentant les limites de notre étude et des pistes de 

recherches futures pour prendre la mesure des avantages et des désavantages de l’utilisation d’une structure 

dominante narrative dans des textes professionnels destinés aux personnes autistes de haut niveau ou 

Asperger. 

 

 

  



 

3 

Chapitre 1 – Problématique et état de la question 

Dans ce premier chapitre, nous définirons tout d’abord la rédactologie, l’écrit professionnel et le rôle du rédacteur 

pour expliquer ensuite les méthodes qu’un rédacteur peut utiliser pour faciliter la compréhension en lecture d’un 

texte, soit s’adapter au niveau de littératie du public, utiliser un langage clair et simple et recourir à la mise en 

récit. Par la suite, nous nous attarderons à l’autisme et à ses différentes facettes parce que, d’une part, le 

nombre de cas de personnes autistes augmente constamment depuis les années 1960 (Agence de la santé et 

des services sociaux de la Montérégie, 2015; Diallo, et coll., 2017) et, d’autre part, il n’existe pas d’outils 

d’éducation financière exclusivement dédiés aux personnes autistes en français (Autorité des marchés 

financiers, s. d.). Nous poursuivrons notre réflexion en évoquant les difficultés de compréhension en lecture 

propres aux personnes autistes (les fonctions exécutives, la cohérence centrale et la théorie de l’esprit). Nous 

montrerons ensuite qu’il existe des méthodes d’intervention pour pallier ces difficultés, soit les scénarios 

sociaux. Nous terminerons ce chapitre en formulant notre question et notre objectif de recherche. 

De la rédactologie à la compréhension de textes 

La rédactologie1, « ensemble des processus et connaissances impliqués dans la production des écrits 

professionnels et leur adéquation aux destinataires » (Labasse, 2001), étudie le concept d’« écrit 

professionnel ». Ce concept prend racine dans le monde du travail. Un écrit professionnel, soit un texte 

d’information, peut prendre la forme d’un mode d’emploi, d’une lettre, d’un dépliant, d’un formulaire, d’une aide 

en ligne, d’un rapport, d’un manuel scolaire, d’un site Web, d’un livre de recettes, etc. De nature utilitaire, sa 

finalité est d’accomplir une action langagière, par exemple informer, faire croire, instruire, expliquer et faire agir 

(Beaudet, et coll., 2016; Beaudet et Rey, 2012). C’est encore plus vrai quand la structure dominante d’un texte 

professionnel est informative-expositive (Adam, 2001) et qu’elle repose principalement sur la fonction 

référentielle du langage, l’une des six fonctions du schéma général de la communication humaine décrite par 

Jakobson (1963). La fonction référentielle renvoie au contexte, ou référent, et correspond à la fonction première 

du langage, c’est-à-dire celle d’informer, d’expliquer et de renseigner. Ainsi, action langagière et fonction 

référentielle vont de pair, tout comme le texte professionnel et la structure dominante informative-expositive.  

Il ne faut pas confondre les écrits littéraires (roman, nouvelle, essai, poème, etc.) et les écrits professionnels 

(lettre administrative, rapport, dépliant, etc.), dits aussi utilitaires. Les écrits littéraires remplissent « des fonctions 

expressive et poétique et [ont] une visée esthétique », alors que les écrits professionnels assurent « des 

fonctions communicative et éducative et [ont] une visée pragmatique » (Laflamme, 2009 : 23). De plus, comme 

 
1 La rédactologie emprunte à de nombreuses disciplines : la littérature (Gérard Genette, Vladimir Propp, Algirdas Julien Greimas), la linguistique textuelle 
(Jean-Michel Adam), les sciences de la communication (Dan Sperber et Deirdre Wilson), les sciences du langage et les sciences cognitives, entre autres. 
Ce champ de recherche est donc multidisciplinaire (Beaudet, et coll., 2016). 
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les écrits professionnels résultent d’un mandat confié par un mandant (personne, institution, ministère, 

entreprise, etc.), le rédacteur, ou mandataire, n’est pas aussi libre que l’écrivain, car le rédacteur doit 

communiquer une information imposée par le mandant. Même s’il doit écrire à partir d’un message prédéterminé, 

c’est à lui que revient le rôle très important d’écrire des textes professionnels qui atteindront l’efficacité 

communicationnelle2. Pour ce faire, le rédacteur doit adapter le texte au processus de lecture du destinataire, 

mais aussi « à ce qu’il sait (son bagage de connaissances, sa familiarité avec le sujet), à ce qu’il aime ou à ce 

qui le touche en raison de ses intérêts et de ses préoccupations (goûts personnels ou intérêts professionnels), 

à ce qu’il croit (croyances, valeurs, préjugés) » (Beaudet et Clerc, 2005 : 115). Si le destinataire ne comprend 

pas bien ce qu’on veut lui transmettre, l’acte de communication échouera : « Dans un monde où l’écrit constitue 

le mode privilégié d’élaboration et de diffusion du savoir, la compétence d’écrire des textes [professionnels] 

adéquats est un enjeu [socioéconomique] majeur à travers toutes les pratiques professionnelles, et non 

seulement dans les professions de la communication. » (Beaudet, et coll., 2016 : en ligne)  

Depuis le début des années 1990, en rédactologie, les écrits professionnels sont examinés et analysés par des 

chercheurs et des praticiens dans le but de résoudre les problèmes qui nuisent à la compréhension des lecteurs. 

Certes, ces derniers, même les plus aguerris, peuvent éprouver des difficultés de compréhension lors de la 

lecture d’un texte en raison de sa complexité, de leur manque de familiarité avec le sujet et des nombreuses 

opérations cognitives exigées pour le traiter : perception, activation des connaissances, sélection, intégration, 

hiérarchisation et interprétation des informations, construction de la signification par propositions et par 

macrostructures et production d’inférences (Diguer, 1993 : 14-15).  

Moyens pour faciliter la compréhension en lecture d’un texte 

Comme le rédacteur souhaite que son texte soit lu et compris par le destinataire et qu’il suscite la réaction 

escomptée chez ce dernier3 (Beaudet, et coll., 2016; Beaudet et Rey, 2012), le rédacteur doit trouver des 

solutions pour atteindre ces trois objectifs (lecture, compréhension et réaction escomptée). L’évolution des 

connaissances en rédactologie a permis de dégager des moyens pour faciliter la lecture d’un texte : connaître 

le niveau de littératie de son public, utiliser un langage clair et simple et recourir à la mise en récit.  

 
2 « L’efficacité communicationnelle peut être définie comme le seuil de réussite attendu d’un acte de communication entre un destinateur qui a des 
intentions de communication et un destinataire qui fournit un effort de traitement pour comprendre le message qui lui est transmis. » (Cardinal, 2008 : 58) 
En d’autres mots, si le texte est bien adapté au bagage du destinataire (ses compétences, ses croyances, etc.) et à son processus de lecture, l’efficacité 
communicationnelle sera augmentée (Beaudet et Clerc, 2008 : en ligne). L’efficacité communicationnelle s’appuie sur le principe de pertinence, concept 
emprunté à la théorie de la pertinence de Sperber et Wilson (1989) que nous aborderons plus loin. 
3 Par exemple, le désir de comprendre une réalité (la réalité des personnes âgées vivant seules dans des résidences), de poser une action (inciter les 
enseignants à aménager des jardins biologiques pour faire découvrir aux enfants le plaisir de manger des aliments sains, le travail en groupe et la culture 
d’un potager), etc. 
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Littératie 

Des années 1990 aux années 2010, le concept de « littératie4 » a grandement évolué. La littératie a d’abord 

désigné la capacité de lire et d’écrire (être alphabète ou non). Elle a visé par la suite à répondre aux exigences 

du quotidien, exigences auxquelles tous les citoyens sont confrontés dans différents champs d’activités, comme 

la santé, les finances, la politique, l’administration (les services de l’État), etc. En d’autres mots, elle concernait 

la capacité de comprendre et d’utiliser des textes écrits. La littératie est finalement devenue une finalité, un 

moyen pour les gens de s’accomplir en prenant part à la société et en développant leur plein potentiel : elle 

regroupe alors à la fois la capacité de comprendre et de s’approprier les textes écrits, de les évaluer et de les 

utiliser au quotidien (Clerc, Collette et Clamageran, 2009; David, 2015; Delavigne, 2019; Grossmann, 1999; 

Institut de la statistique du Québec, 2015).  

Un élément qui ressort de cette évolution est le mot « capacité », c’est-à-dire « la possibilité qu’a un individu de 

traiter l’information et de réaliser une action en fonction à la fois de son bagage stocké en mémoire et des 

multiples facteurs qui conditionnent sa capacité d’agir » (Clerc, Collette et Clamageran, 2009 : 8). La personne 

(le lecteur, le destinataire) doit, pour comprendre tout texte, capter l’information, la traiter ensuite à l’aide de ses 

connaissances et poser un geste, une action (Clerc, Collette et Clamageran, 2009). La littératie donne ainsi au 

rédacteur un moyen – la communication – d’améliorer « la capacité d’agir (le potentiel de faire) [du lecteur], en 

augmentant [son] bagage de connaissances et d’expériences, en améliorant les facteurs qui soutiennent [s]a 

capacité d’agir et en réduisant les facteurs qui l’entravent » (Clerc, Collette et Clamageran, 2009 : 11). Une 

communication est réussie si le rédacteur est capable d’entrer en contact avec son destinataire et s’il est compris 

de lui. Pour ce faire, il doit tenir compte de ce que son destinataire sait et de ce qui l’intéresse (Beaudet et Clerc, 

2005), mais aussi transmettre l’information en fonction de la capacité d’agir du destinataire pour lui permettre 

de se réaliser sur les plans scolaire, personnel, professionnel et social.  

C’est pourquoi de nombreuses études ont été menées pour mesurer le niveau de littératie d’une population 

(Institut de la statistique du Québec, 2015; Statistique Canada et OCDE, 2000, 2005). La dernière enquête 

effectuée au Québec a été publiée par l’Institut de la statistique du Québec en 2015, mais les données ont été 

recueillies entre novembre 2011 et juin 2012. Voici les résultats de la population québécoise âgée de 16 à 

65 ans :  

 Environ 1 personne sur 5 (19 %) présente un niveau de littératie faible, c’est-à-dire un niveau inférieur 
ou égal au niveau de compétences 15.  

 Environ 1 personne sur 3 (34,3 %) se situe à un niveau 2 de littératie. 

 
4 Nous privilégions la graphie « littératie », plus courante que la graphie « littéracie ».  
5 Les personnes ayant un niveau de compétences inférieur ou égal au niveau 1 « auraient des capacités très limitées à traiter l’information écrite » (Institut 
de la statistique du Québec, 2015 : 27). Par exemple, elles peuvent avoir de la difficulté à comprendre la posologie d’un médicament ou des instructions 
en milieu de travail, ce qui peut être dangereux pour la santé et la sécurité des gens.  
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 Environ 1 personne sur 2 (53,3 %) se situe à un niveau inférieur à 3 (Institut de la statistique du Québec, 
2015 : 27 et 70). 

Les études en littératie permettent de sensibiliser les rédacteurs professionnels – ceux pour lesquels la rédaction 

est la tâche principale – et les rédacteurs fonctionnels – ceux pour lesquels la rédaction est une de leurs tâches 

(Beaudet, et coll., 2016) – à écrire des informations compréhensibles pour tous.  

Littératie financière 

Il existe plusieurs types de littératie, chacun associé à un domaine en particulier : la littératie en santé, la littératie 

numérique, la littératie administrative, la littératie financière, etc. Parmi tous ces types de littératie, c’est la 

littératie financière qui nous intéresse parce que, d’une part, elle est essentielle à la prospérité et au 

développement des Canadiens et du pays et, d’autre part, plus les Canadiens posséderont de connaissances 

sur la littératie financière, plus ils pourront prendre des décisions éclairées sans vivre de stress (Groupe de 

travail sur la littératie financière, 2010). En effet, « un nombre croissant de Canadiens ont du mal à payer leurs 

factures, leur loyer, leur prêt hypothécaire ou d’autres obligations à temps » (Agence de la consommation en 

matière financière du Canada, 2019 : vii). 

Le Groupe de travail sur la littératie financière a donc été créé en juin 2009 pour consolider la littératie financière, 

définie comme « le fait de disposer des connaissances, des compétences et de la confiance en soi nécessaires 

pour prendre des décisions financières responsables » (Groupe de travail sur la littératie financière, 2010 : 10). 

Une personne qui a un bon niveau de littératie financière est ainsi capable : 

 de comprendre les questions financières personnelles et celles ayant une portée plus générale, par 
exemple les taux d’intérêt; 

 d’appliquer les connaissances financières acquises dans sa vie, notamment pour payer ses 
factures et établir son budget; 

 de prendre des décisions importantes avec confiance et assurance, par exemple l’achat de 
sa première maison; 

 de se servir de ses connaissances, de ses compétences et de sa confiance pour choisir ce 
qui est le mieux pour sa situation, comme décider entre aller à l’épicerie ou au restaurant 
(Groupe de travail sur la littératie financière, 2010 : 10). 

Pour être fonctionnel dans la vie de tous les jours, un jeune de 15 ans devrait minimalement avoir un niveau de 

compétences 2 en littératie financière, c’est-à-dire la capacité d’effectuer des tâches financières de base 

(OECD, 2015 : 32).  

Langage clair et simple : simplification des écrits 

Pour rejoindre le lecteur selon son niveau de littératie, le rédacteur utilise un langage clair et simple. Il recourt 

aux principes de lisibilité et d’intelligibilité pour diminuer les efforts de traitement du lecteur et faciliter ainsi sa 

lecture. La lisibilité comporte deux dimensions : la dimension visuelle qui correspond à la légibilité perceptive 
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(choix des polices, contraste des couleurs, taille des caractères, etc.) et la dimension linguistique qui correspond 

à la lisibilité lexico-syntaxique (longueur des mots et des phrases, choix du vocabulaire et de la syntaxe). Ces 

deux dimensions permettent la reconnaissance et le décodage, ou déchiffrage, tâches de bas niveau (bottom-

up) dans le processus de lecture en psychologie cognitive. L’intelligibilité comporte aussi deux dimensions : la 

dimension structurelle qui correspond à la cohésion et à la cohérence6 et la dimension informative qui 

correspond au choix de l’information, à sa précision et à sa mise en contexte. Ces deux autres dimensions 

permettent l’interprétation et la figuration7, ou appropriation, tâches de haut niveau (top-down) dans le processus 

de lecture en psychologie cognitive. L’intelligibilité vise la compréhension : un texte est intelligible s’il est facile 

à comprendre (Beaudet et Clerc, 2008; Dorval, Schnebelen et Laliberté, 2010; Labasse, 2020).  

[U]ne communication simple, facile à comprendre et engageante est un outil important pour les 
[citoyens] en quête d’information sur les questions financières. La communication claire est un 
outil qui favorise la prise de contrôle de son propre destin et peut aider à motiver les Canadiens 
à s’impliquer plus activement dans leurs affaires financières personnelles tout au long de leur vie, 
en particulier dans la planification de leur retraite. Mais la communication claire ne se limite pas à 
l’utilisation d’un langage simple. Les documents doivent avoir un contenu facile à comprendre qui 
met l’accent sur ce qui est vraiment important. La présentation doit se caractériser par une police 
de caractère de taille suffisante, une mise en page facile à saisir, l’information la plus importante 
étant présentée en premier lieu. (Groupe de travail sur la littératie financière, 2010 : 73) 

Les principes de lisibilité et d’intelligibilité pour écrire des textes accessibles ont favorisé la production de 

nombreux manuels de langage clair et simple8 et sont utilisés par des rédacteurs dans le monde entier. Écrire 

en langage clair et simple permettrait aux Canadiens de : 

 faciliter la comparaison des produits et des prix et la prise de décisions; 
 mieux comprendre les conditions et modalités rattachées à leurs produits et services financiers;  
 prendre conscience de leurs droits et responsabilités en tant que consommateurs et d’être mieux 

équipés pour exercer ces droits (Groupe de travail sur la littératie financière, 2010 : 75). 

Ainsi, rédiger des documents destinés au grand public dans un langage compréhensible semblerait présenter 

de nombreux avantages, dont celui de faciliter la compréhension du public. 

Mise en récit 

L’utilisation du langage clair et simple permet la diminution des efforts de traitement (c’est-à-dire ce qui touche 

la lisibilité et l’intelligibilité), mais on peut se demander s’il existe d’autres moyens, cette fois pour augmenter les 

effets cognitifs du lecteur, autrement dit, son intérêt. Or, on constate que le storytelling, souvent traduit par 

 
6 La cohésion concerne le lien entre les idées, soit la microstructure, et la cohérence relève de la structuration d’ensemble (regroupement, hiérarchisation, 
ordonnancement), soit la macrostructure (Dorval, Schnebelen et Laliberté, 2010). 
7 Cette dimension est le niveau ultime de la compréhension. Par « figuration », nous entendons notamment la création d’une image mentale, d’un modèle 
mental. 
8 Voici quelques exemples de guides du Québec et d’ailleurs : Vive les mots clairs! Un manuel de formation en langage clair et communication verbale 
claire (1998); Rédiger… simplement. Principes et recommandations pour une langue administrative de qualité (2006); De la lettre à la page Web : savoir 
communiquer avec le grand public (2006); Rédiger clairement (2015); Écrire pour être lu. Comment rédiger des textes administratifs faciles à comprendre? 
(2017). 
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l’expression « mise en récit » ou « communication narrative », est une technique de plus en plus employée pour 

susciter l’intérêt du lecteur, dans toutes sortes de domaines : « De par son universalité […], le récit traverse 

toutes les frontières disciplinaires, sort du strict cercle de la littérature et emprunte toutes les voies des 

communications humaines. » (Chouteau et Nguyen, 2011 : 105) Pourquoi avoir ainsi recours à la mise en récit?  

Études sur les pouvoirs du récit 

Des études en psychologie cognitive ont utilisé le récit pour tester empiriquement diverses théories 

d’organisation des connaissances. Elles en ont conclu que le récit occupait un rôle dans la mémorisation et la 

remémoration des enfants et des adultes, entre autres, en raison du schéma narratif9 (Bartlett, 1932; Fayol, 

1985). En effet : 

 comme le schéma narratif « guide la compréhension et la reconstruction des récits », il 
s’opérationnalise tôt chez l’enfant : il débute à quatre ans et fonctionne dès six ans (Fayol, 1985 : 93);  

 le respect de l’ordre canonique du schéma narratif (c’est-à-dire situation initiale, élément déclencheur, 
déroulement, dénouement et situation finale) aide le lecteur lorsqu’il veut comprendre un texte ou se le 
rappeler, alors que « toute modification de [cet ordre] entraîne un accroissement du temps de 
traitement et une réorganisation lors des remémorations » (Fayol, 1985 : 60);  

 le schéma narratif semble être très efficace « puisqu’il suffit de présenter une description […] sous 
forme narrative pour observer une nette amélioration des performances [chez les jeunes] » (Fayol, 
1985 : 93). Les jeunes auraient ainsi une meilleure performance lorsque la description est présentée 
sous forme narrative (Fayol, 1985 : 93). 

Le récit joue aussi un rôle sur l’apprentissage des sciences : il améliore la compréhension et la mémorisation 

grâce à sa structure; il stimule l’intérêt du lecteur et maintient son attention; il l’aide à trouver sa place dans le 

monde et à le comprendre (Avraamidou et Osborne, 2009). Une histoire est capable de communiquer les 

sciences en les rendant pertinentes et accessibles au public (Avraamidou et Osborne, 2009). Les sciences 

emploient le récit notamment pour les raisons énumérées plus haut, tout comme la vulgarisation scientifique et 

technique l’emploie « pour mettre en scène la recherche scientifique ou pour “populariser” les connaissances 

les plus récentes » (Chouteau et Nguyen, 2011 : 27). 

En journalisme narratif, la narration permet au destinataire « une compréhension plus large ou plus profonde 

que celle qui est possible dans le modèle de la pyramide inversée » (Vanoost, 2015 : en ligne). De plus, la 

narration vise à faire vivre les événements au destinataire, à les lui faire ressentir grâce à l’émotion et l’incite à 

lire jusqu’à la fin grâce à la création d’une attente, d’une tension narrative10 (Cloutier, 2010). 

 
9 Cette notion sera abordée plus en profondeur dans la section « Récit ». 
10 La tension narrative « est le phénomène qui survient lorsque l’interprète du récit est encouragé à attendre un dénouement, cette attente étant 
caractérisée par une anticipation teintée d’incertitude qui confère des traits passionnels à l’acte de réception » (Baroni, 2007 : 18). Dans cette définition, 
on trouve bien l’idée du « suspense » (ou suspens), état d’attente angoissée chez un lecteur, un spectateur ou un auditeur parvenu à un moment décisif 
de l’action et tenu en haleine sur le dénouement de celle-ci. Pour qu’il y ait suspense, il doit y avoir une succession chronologique des événements. Mais 
dans la tension narrative, on trouve aussi les concepts de « curiosité » et de « surprise ». La curiosité « est produite par une exposition retardée » et la 
surprise « fait surgir soudainement une information que l’on ignorait auparavant » (Baroni, 2007 : 24).  
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La mise en récit est grandement utilisée en management, en marketing et même en politique pour emporter 

l’adhésion du public, car elle permet de susciter l’émotion, d’inspirer le public, de le faire rire et même de le faire 

rêver (Bretonnière, 2014). 

Certes, le récit faciliterait la mémorisation et la remémoration, comme il réussirait à maintenir l’intérêt du 

destinataire, mais il semblerait aussi enrichir la compréhension du destinataire, comme l’a montré Baptiste 

Campion dans sa thèse en 2012. Ce dernier a mené une recherche concernant le rôle du récit sur la 

compréhension des enfants en vulgarisation scientifique (faire comprendre à des enfants d’environ 11 et 12 ans 

la formation d’une carie dentaire) en comparant texte narratif et texte non narratif. Il a constaté que le récit 

semblerait favoriser certaines opérations cognitives : les groupes d’enfants qui ont lu le texte narratif donnaient 

des réponses plus riches dans les questions sur la représentation (dessin) – ils devaient dessiner la formation 

d’une carie – et la définition. Par contre, les quasi-expérimentations que Campion a menées ne révèlent pas 

avec précision de quelle façon le récit favoriserait la compréhension en lecture.  

Ainsi, à la lumière de ce qui précède, le récit semble avoir plusieurs avantages (mémorisation, rappel, intérêt, 

plaisir, etc.) sur les enfants et les adultes dans plusieurs domaines. Nous souhaitons maintenant nous arrêter 

sur un type de public ayant des besoins particuliers, soit les personnes autistes. Ce public nous intéresse, car 

peu de rédacteurs et d’organisations prennent en compte ses besoins. Par exemple, il n’existe pas d’outils 

d’éducation financière exclusivement dédiés aux personnes autistes en français (Autorité des marchés 

financiers, s. d.). Pourtant, ces personnes, plus que toutes autres, ont besoin de recevoir de l’information claire 

et facile à comprendre. 

Autisme 

Définition de l’autisme 

Apparu au début du 20e siècle, le terme « autisme » a revêtu plusieurs significations. Tout d’abord, en 1911, le 

psychiatre Eugen Bleuler l’a utilisé pour désigner « chez les schizophrènes leur retrait dans l’imaginaire et la 

rupture du contact avec la réalité » (UNAPEI, 2007 : 1). Ce terme est alors étroitement associé à une psychose 

ou à un type de schizophrénie.  

À quelques mois d’intervalle, deux médecins, Leo Kanner et Hans Asperger, ont donné une tout autre définition 

à ce mot, l’associant plutôt à un « trouble infantile ». Ils ont présenté tous deux l’autisme comme un handicap 

sans pour autant connaître les travaux de l’autre. Le pédopsychiatre Leo Kanner, en 1943, a parlé de « trouble 

autistique du contact affectif », puis d’« autisme infantile » en décrivant des enfants autistes plus sévèrement 

atteints en matière de socialisation et de communication, ce qu’on appelle aujourd’hui l’« autisme classique ». 

Pour mener ses recherches, il a étudié un groupe de onze enfants chez qui il a remarqué plusieurs traits 
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communs, dont deux qui sont observés chez tous les participants : l’isolement et le besoin d’immuabilité 

(UNAPEI, 2007 : 1). Pour sa part, le psychiatre Hans Asperger, en 1944, a parlé de « psychopathie autistique » 

en décrivant des enfants autistes ayant des difficultés de communication comme ceux de Kanner, mais 

possédant davantage de compétences (Attwood, 2019). Plus précisément, les participants d’Asperger :  

 étaient peu empathiques;  
 éprouvaient de la difficulté à se faire des amis;  
 étaient maladroits dans leurs mouvements;  
 avaient un intérêt intense pour certains sujets, par exemple les ventilateurs (intérêt pour les objets 

tournants) ou les calculatrices;  
 faisaient preuve d’une mauvaise communication non verbale et d’une interaction unilatérale, naïve et 

inappropriée (Burgoine et Wing, 1983; Wing, 1981).  

Cependant, comme Asperger n’a jamais publié officiellement ses travaux, ils sont tombés dans l’oubli. C’est 

pourquoi la description de Kanner sur l’autisme sévère, soit « l’enfant typiquement silencieux et détaché » 

(Attwood, 2019 : 3), s’est imposée comme croyance pendant longtemps.  

Il a fallu attendre les années 1980 pour que Lorna Wing, psychiatre aussi, fasse avancer les recherches sur 

l’autisme en posant plusieurs actions importantes :  

 Elle a redonné vie aux travaux d’Asperger en les traduisant et en les publiant.  
 Elle a créé une nouvelle catégorie de diagnostic, dans une de ses études en 1981 (Wing, 1981), en 

utilisant pour la première fois le syntagme « syndrome d’Asperger » en l’honneur de Hans Asperger. 
 Elle a rapproché les travaux de Kanner et d’Asperger en parlant d’un « continuum autistique », plus 

tard mieux connu sous le syntagme « spectre autistique » (UNAPEI, 2007 : 2).    

Au cours de ces mêmes années, en 198311, un autre changement majeur s’est produit à la suite d’une révision 

importante du Manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux (DSM) de l’Association américaine de 

psychiatrie : « autisme infantile » est ajouté sous « troubles globaux du développement » pour mieux définir 

l’autisme et ses critères diagnostiques. Après la troisième édition, d’autres changements ont été apportés 

concernant l’autisme. Dans le DSM-IV12 (1996), « autisme infantile » est devenu « troubles envahissants du 

développement » (TED), sous lequel se trouvent cinq sous-catégories : 

 l’« autisme », ou « trouble autistique »; 
 le « syndrome d’Asperger » (SA); 
 le « trouble envahissant du développement non spécifié » (TED-ns); 
 le « trouble désintégratif de l’enfance »; 
 le « syndrome de Rett ». 

Il a fallu attendre le 21e siècle pour voir apparaître le « trouble du spectre de l’autisme » (TSA). 

 
11 La troisième édition du DSM a été publiée en 1980 en anglais. La version française de cette même édition est parue en 1983. 
12 La quatrième édition du DSM a été publiée en 1994 en anglais. La version française de cette même édition est parue en 1996. 
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Trouble du spectre de l’autisme 

Dans le DSM-5 (2015)13, dernière édition à ce jour, les TED sont remplacés par le TSA, aussi appelé 

« autisme ». Le TSA comprend les troubles auparavant appelés « autisme infantile précoce », « autisme de 

l’enfance », « autisme de Kanner », « autisme de haut niveau », « autisme atypique », « trouble désintégratif de 

l’enfance », TED-ns et SA (Crocq, et coll., 2015 : 59).  

Le TSA fait partie des troubles neurodéveloppementaux au même titre que le handicap intellectuel ou le trouble 

déficitaire de l’attention avec ou sans hyperactivité. Souvent développés lors de la petite enfance ou avant 

l’entrée de l’enfant à l’école primaire, les troubles neurodéveloppementaux sont caractérisés par des problèmes 

de connexions neuronales14 ayant des conséquences sur le développement personnel, social, scolaire ou 

professionnel de l’individu (Crocq, et coll., 2015 : 33). En d’autres mots, les personnes ayant des troubles 

neurodéveloppementaux peuvent éprouver des difficultés à parler, à apprendre, à bouger, à mémoriser et à se 

comporter.  

Au cours des vingt dernières années, l’autisme a augmenté dans le monde entier, s’approchant de 1 % de la 

population (Crocq, et coll., 2015; Harrisson et St-Charles, 2012; Marchand, 2015). Aux États-Unis, l’autisme est 

passé de moins de 0,05 % en 1993 à 1,47 % chez les enfants de 8 ans (Rødgaard, et coll., 2019). Cette 

augmentation peut être liée à un élargissement et à une modification des critères diagnostiques ainsi qu’à une 

meilleure compréhension et détection du TSA par les professionnels parce qu’il est étudié davantage (Agence 

de la santé et des services sociaux de la Montérégie, 2015; Crocq, et coll., 2015; Marchand, 2015; Ménard et 

Poulin, 2014). Même si le TSA est trois à quatre fois plus présent chez les garçons que chez les filles (Agence 

de la santé et des services sociaux de la Montérégie, 2015; Burgoine et Wing, 1983; Frith, 1996; Ménard et 

Poulin, 2014), il est toutefois encore impossible de connaître la cause du TSA. Cependant, la connaissance du 

fonctionnement du cerveau autistique se bonifie de plus en plus (Agence de la santé et des services sociaux de 

la Montérégie, 2015; Harrisson, St-Charles et Thúy, 2017).  

En raison de problèmes liés à la parole, à la motricité et au traitement des données sensorielles, le TSA se 

traduit par :  

 des difficultés dans la communication et les interactions sociales : 
o la réciprocité sociale et émotionnelle (manque ou absence), par exemple éprouver de la difficulté 

à suivre une conversation, 
o la communication non verbale, par exemple avoir de la difficulté à décoder les expressions 

faciales ou à établir un contact visuel, 

 
13 La cinquième édition du DSM a été publiée en 2013 en anglais. La version française de cette même édition est parue en 2015.  
14 « [L]es personnes autistes, comparativement aux individus à développement typique, montrent une sous-activation des régions frontales (liées aux 
stratégies verbales) et une plus grande implication des régions temporales, occipitales et pariétales (liées aux stratégies [visuospatiales]). » (Courchesne, 
et coll., 2016 : 156) 
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o la compréhension, le développement et le maintien des relations sociales, par exemple éprouver 
de la difficulté à se faire des amis ou n’avoir aucun intérêt pour les autres; 

 des comportements, des activités et des intérêts restreints et répétitifs, par exemple aligner des jouets, 
manger la même nourriture chaque jour, marcher sur la pointe des pieds, être indifférent à la douleur, 
etc. De plus, les personnes autistes ont tendance à adhérer de façon excessive aux routines, d’où leur 
résistance aux changements (insistance pour l’adhésion aux règles, besoin de similitude pour les trajets 
routiers, rigidité de pensée, par exemple);  

 des symptômes présents dès le début du développement (12-24 mois); 
 des difficultés importantes au quotidien, comme dans les milieux scolaire et professionnel (Agence de 

la santé et des services sociaux de la Montérégie, 2015 : 6-7; Crocq, et coll., 2015 : 55-56).  

Ces difficultés se distribuent sur un continuum et varient d’une personne à l’autre. Toutes les personnes ayant 

un TSA peuvent posséder des caractéristiques, des forces, des faiblesses et des compétences semblables, 

mais à des niveaux différents. Il peut y avoir des personnes peu atteintes et autonomes, qui sont capables de 

s’intégrer dans la société, de faire des études et d’occuper un emploi. Ces personnes sont dotées d’une 

intelligence dans la normale ou supérieure, mais elles éprouvent de la difficulté à créer des liens avec les autres 

(personnes ayant un SA). Il peut y avoir aussi des personnes sévèrement atteintes, qui présentent une 

déficience intellectuelle et qui sont non verbales, avec lesquelles il est très difficile de communiquer (personnes 

ayant un autisme sévère). L’autisme ne s’arrête pas seulement à ces deux extrêmes, il regroupe une multitude 

de formes. Le TSA est ainsi une catégorie diagnostique qui s’adapte au profil clinique de la personne et qui varie 

selon :  

 le degré de sévérité (il y a trois niveaux de sévérité : 1. Requiert une aide; 2. Requiert une aide 
importante; 3. Requiert une aide très importante);  

 le niveau de développement; 
 l’âge chronologique (Crocq, et coll., 2015 : 59).  

Que l’autisme soit visible ou non, les personnes autistes représentent un groupe tellement diversifié et 

hétérogène qu’on dit souvent qu’il y a autant de sortes d’autisme qu’il y a de personnes autistes (Ménard et 

Poulin, 2014).   

Fonctionnement chez les personnes autistes 

Certaines personnes peuvent croire que l’autisme est une maladie et qu’on peut le guérir, mais ce n’est pas le 

cas. L’autisme n’est pas une maladie, tout comme la cécité et la surdité n’en sont pas. L’autisme est un trouble 

neurodéveloppemental qui constitue l’identité de chaque personne autiste. C’est en raison des connexions 

cérébrales particulières axées du côté de la perception15 que les personnes autistes possèdent une intelligence 

différente, qui « se mesurerait de manière plus visuelle que verbale » (Harrisson, St-Charles et Thúy, 2017 : 

 
15 « La perception repose […] principalement sur les cinq sens de base : la vue, l’ouïe, le toucher, l’odorat et le goût. Afin de “percevoir”, l’individu recueille 
et traite les informations en provenance de ses sens et il est ainsi en mesure de comprendre l’environnement et l’interaction que le corps a avec celui-
ci. » (Marois, 2018 : 15)  
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20). De plus, elles ont une façon bien à elles d’aborder et de traiter le langage, l’information et la vie. Par 

exemple, les personnes autistes : 

 éprouvent de la difficulté avec l’abstraction, l’interaction et le social; elles ont davantage de facilité à 
traiter des informations concrètes, détaillées et non sociales (Agence de la santé et des services 
sociaux de la Montérégie, 2015; Attwood, 2009; Harrisson, St-Charles et Thúy, 2017); 

 pensent et comprennent beaucoup en images : les pensées de certaines personnes autistes se 
conçoivent dans leur imagination comme des cassettes vidéo (Agence de la santé et des services 
sociaux de la Montérégie, 2015; Grandin, 1995). Elles peuvent même comprendre plus rapidement les 
analogies à contenu visuospatial qu’à contenu uniquement sémantique (Courchesne, et coll., 2016 : 
149); 

 ont tendance à décoder l’information un élément à la fois, par exemple éprouver de la difficulté à écrire 
tout en écoutant l’enseignant parler (Agence de la santé et des services sociaux de la Montérégie, 
2015); 

 aiment les explications structurées et comprennent mieux par des exemples (Harrisson, 2002; 
Courchesne, et coll., 2016); 

 portent leur attention sur les aspects perceptifs de l’environnement et ont un intérêt pour les formes 
géométriques (Courchesne, et coll., 2016); 

 peuvent mémoriser énormément d’informations en lien avec un sujet qui les intéresse sans s’ennuyer, 
par exemple une personne qui est passionnée par les autobus pourrait énumérer tous les horaires des 
autobus d’une ville (Agence de la santé et des services sociaux de la Montérégie, 2015); 

 préfèrent voir des images ou lire un texte que d’écouter quelqu’un parler, car elles ne sont pas 
sollicitées par d’autres sens (Agence de la santé et des services sociaux de la Montérégie, 2015); 

 peuvent utiliser une expression orale qui est perçue par les personnes neurotypiques comme très 
formelle et prétentieuse16. En effet, les personnes autistes suivent les règles, corrigent les erreurs 
mentionnées par d’autres personnes et utilisent des structures de phrases très formelles (Attwood, 
2009 : 258). 

En énumérant ces quelques exemples, nous comprenons que les personnes autistes ont une forme 

d’intelligence différente des personnes non autistes, mais que cette différence ne fait pas d’elles des êtres 

malades. Elle fait seulement des personnes autistes des êtres à part entière, uniques, pour lesquelles des 

moyens doivent être mis en place afin de répondre à leurs besoins, à leur situation et à leurs compétences pour 

que l’information leur soit accessible.  

Autisme de haut niveau et syndrome d’Asperger 

Après avoir fait un bref tour d’horizon du terme « autisme » et expliqué sommairement ce qu’est le TSA, nous 

devons préciser quels profils cliniques seront importants pour notre étude, car « l’autisme est un handicap à 

plusieurs visages » (Vermeulen, 2013 : 34) : le spectre est très large et touche des traits situés dans différentes 

régions (le langage, la communication, l’intelligence, etc.). Pour les besoins de notre mémoire, nous avons ciblé 

 
16 Par exemple, une personne autiste parlera de « paniers en osier » plutôt que de « poubelles » (Attwood, 2009); une personne autiste utilisera le mot 
« mère » plutôt que « maman » (Attwood, 2009); une personne autiste qui va à l’école ne dira pas qu’elle va à l’école tous les jours, mais qu’elle y va le 
matin et l’après-midi; une personne autiste qui est née à Québec ne dira pas qu’elle est née à Québec, mais plutôt qu’elle est née à l’Hôpital de l’Enfant-
Jésus, etc.  



 

14 

les personnes ayant un SA ou un autisme de haut niveau, car elles n’ont pas de handicap mental et s’expriment 

de façon verbale.  

Autisme de haut niveau 

En 1981, la même année où Wing parle pour la première fois du SA, DeMyer, Hingtgen et Jackson (1981) 

inventent le syntagme « autisme de haut niveau ». Une personne autiste de haut niveau présente les signes 

classiques de l’autisme dans la petite enfance, mais elle développe durant sa croissance de plus grandes 

aptitudes intellectuelles, sociales et communicationnelles que les enfants autistes (Attwood, 2009 : 417), par 

exemple « un langage usant de phrases complexes, des compétences sociales de base et une capacité 

intellectuelle dans la moyenne » (Attwood, 2019 : 116).  

Syndrome d’Asperger 

Même si le SA fait partie du TSA et se situe sur le spectre, « l’enfant Asperger n’a pas une forme légère 

d’autisme mais une manifestation différente de la [condition] » (Attwood, 2019 : 136). Les caractéristiques 

essentielles de ce syndrome sont « un manque de compétences sociales, une capacité limitée à établir une 

conversation réciproque et un intérêt intense pour un domaine particulier » (Attwood, 2019 : 1); la personne 

Asperger présente sensiblement les mêmes caractéristiques physiques qu’une personne neurotypique. Ainsi, 

ce n’est pas à cause de son physique qu’elle est perçue différemment par les autres, mais plutôt « à cause de 

son comportement social et de son langage particuliers » (Attwood, 2019 : 16). De plus, la personne ayant un 

SA se distingue de l’autisme pour plusieurs raisons. Premièrement, elle ne répond pas à un des critères 

essentiels de l’autisme, soit celui de l’apparition des troubles avant l’âge de trois ans. Pour les enfants ayant un 

SA, l’apparition des signes se produit rarement avant trois ou quatre ans (Mottron, 2004 : 45-46). 

Deuxièmement, elle n’éprouve pas de problèmes dans le domaine de la communication et n’a donc pas, par 

exemple, de retard dans l’apparition du langage, d’inversion pronominale, de langage répétitif et de langage 

stéréotypé (Mottron, 2004 : 45). Troisièmement, la personne ayant un SA n’a pas de déficit intellectuel ni de 

déficit cognitif.  

Similitudes entre autisme de haut niveau et syndrome d’Asperger 

Les personnes ayant un SA ou un autisme de haut niveau sont différentes des personnes ayant un autisme 

sévère, car elles n’ont pas de handicap mental17 (Vermeulen, 2013), ce qui veut dire que leur intelligence 

 
17 Nous utilisons « handicap mental » dans le sens de « handicap intellectuel » et d’« incapacité cognitive ». 
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exprimée sous la forme d’un quotient intellectuel (QI) est au-dessus de 70. La Figure 118 ci-dessous permet de 

comprendre de quelle façon est mesurée l’intelligence avec et sans handicap mental.  

 

Figure 1 – Mesure du quotient intellectuel avec et sans handicap mental 

Dans cette figure, une personne ayant un handicap mental possède un QI au-dessous de 70 et une personne 

n’en ayant pas possède un QI plus haut que 70. L’intelligence moyenne du QI est de 100. Il est à noter que 

« [d]eux tiers de la population se situent autour de cette moyenne » (Vermeulen, 2013 : 6).  

Donc, les personnes ayant un autisme de haut niveau ou un SA possèdent généralement des capacités 

intellectuelles qui ressemblent à celles des personnes neurotypiques, comme lire, écrire et calculer, mais elles 

éprouvent des difficultés à effectuer des tâches de tous les jours, par exemple faire un lit, préparer un repas, 

planifier un budget, faire le ménage ou organiser une fête (Vermeulen, 2013 : 13). Le SA et l’autisme de haut 

niveau sont plus fréquemment diagnostiqués que l’autisme classique, soit l’autisme décrit par Kanner (Attwood, 

2019), car seulement 10 % des personnes autistes ont une déficience intellectuelle (Mottron, 2010), la majorité 

étant des autistes de haut niveau ou ayant le SA. Même si de nombreuses études ont essayé de distinguer 

l’autisme de haut niveau et le SA (Eisenmajer, et coll., 1996; Ozonoff, Rogers et Pennington, 1991), il ne ressort 

pas encore d’éléments assez convaincants pour certifier que ces deux troubles sont différents (Attwood, 2019 : 

117).  

 
18 VERMEULEN, Peter. 2013. Comprendre les personnes autistes de haut niveau. Paris : DUNOD, p. 7. 
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Difficultés des personnes autistes en compréhension en lecture 

Au cours des années 1990, quelques modèles ont émergé pour expliquer l’autisme et mieux connaître les 

différentes difficultés de compréhension auxquelles les personnes ayant un autisme de haut niveau ou un SA 

se heurtent. Les plus connues concernent les fonctions exécutives étudiées par de nombreux auteurs, la 

cohérence centrale d’Uta Frith (1996) et la théorie de l’esprit de Simon Baron-Cohen, d’Alan M. Leslie et d’Uta 

Frith (1985).  

Fonctions exécutives 

Les fonctions exécutives sont des processus cognitifs de haut niveau déployés lorsqu’une personne doit 

effectuer une action orientée vers un but (Mottron, 2004). Ces fonctions sont essentielles pour diriger et surveiller 

les pensées, le comportement et les actions. En psychologie, les fonctions exécutives comprennent les éléments 

suivants :  

 flexibilité cognitive; 
 capacités d’organisation, de planification et de mise à jour;  
 mémoire à court terme; 
 refoulement et contrôle des pulsions (par exemple, inhiber une réponse inappropriée ou retenir un 

comportement impulsif); 
 aptitudes à réfléchir sur soi; 
 gestion du temps et des priorités; 
 compréhension des concepts complexes ou abstraits; 
 utilisation de stratégies nouvelles (Attwood, 2009 : 303-304; Carnahan et Williamson, 2010 : 28).  

Il ne faut pas oublier que ces fonctions jouent un rôle important dans la compréhension. Voici un exemple qui 

illustre bien les fonctions exécutives : « [U]n dirigeant d’une grande entreprise, qui a la capacité d’avoir un 

“aperçu global”, peut examiner les résultats potentiels de diverses décisions, est capable d’organiser les 

ressources et les connaissances, planifier et fixer des priorités dans un laps de temps donné, et modifier les 

décisions en fonction des résultats. » (Attwood, 2009 : 273-274) 

Selon plusieurs études (Hughes, Russell et Robbins, 1994; Pennington et Ozonoff, 1996), ces fonctions sont 

limitées chez les personnes autistes, ce qui nuit à leur compréhension. Elles peuvent ainsi éprouver : 

 des problèmes avec leur mémoire à court terme, par exemple oublier rapidement une idée ou 
emmagasiner un nombre limité d’informations en raison d’une capacité restreinte (Attwood, 2009 : 276-
277); 

 des difficultés de lecture de textes suivis et de mathématiques, c’est pourquoi elles peuvent faire des 
erreurs d’inattention, utiliser des stratégies fautives et ne pas comprendre un texte (Attwood, 2009); 

 des problèmes lors du traitement de l’information, comme des difficultés à produire des inférences 
(Daune et Moysan, 2013). 



 

17 

Cohérence centrale 

La cohérence centrale est définie comme l’aptitude du cerveau à traiter une multitude d’informations de façon 

générale et synthétique, en créant des liens et en les insérant dans leur contexte afin d’avoir un aperçu global 

(Carnahan et Williamson, 2010 : 455). Chez les personnes autistes, cette cohérence centrale est faible, car elles 

ont plus de facilité à effectuer des tâches de bas niveau (principe de lisibilité) : elles accordent une plus grande 

importance aux détails et aux parties, soit le niveau local (microstructure) et les tâches de bas niveau, qu’à la 

structure du texte dans son ensemble et au contexte, soit le niveau global (macrostructure) et les tâches de haut 

niveau (principe d’intelligibilité). Cependant, privilégier les détails au détriment d’une vue d’ensemble pose des 

difficultés de compréhension en lecture de la part des personnes autistes elles-mêmes en raison de la 

complexité des tâches demandées, tâches cognitives de haut niveau (Marchand, 2015; Newman, 2013). Par 

exemple : 

 produire des inférences ayant un niveau d’abstraction élevé; 
 comprendre les références anaphoriques et les résoudre;  
 utiliser leurs connaissances antérieures pour construire des liens avec de nouvelles informations; 
 utiliser leurs connaissances antérieures pour comprendre le texte, traiter l’information, l’intégrer et 

l’organiser en un tout cohérent – macrostructure et schéma mental; 
 résumer un texte, comprendre le schéma fondamental et see the big picture (Carnahan et Williamson, 

2010; Nation, et coll., 2006; Newman, 2013; O’Connor et Klein, 2004; Randi, Newman et Grigorenko, 
2010). 

Comme les difficultés rencontrées se produisent lorsque les tâches deviennent complexes, Minshew, Goldstein 

et Siegel (1997) supposent que l’autisme est un trouble du traitement des informations complexes. La capacité 

des personnes ayant un TSA d’assurer la cohérence, soit d’intégrer l’information à un niveau supérieur, serait 

diminuée, voire déficitaire, autant lors d’une conversation que lors de la lecture d’un texte. Ainsi, elles savent 

décoder le texte, action liée au principe de lisibilité, mais ne le comprennent pas nécessairement, n’arrivent pas 

toujours à avoir une image mentale de la situation, action liée au principe d’intelligibilité (Nation, et coll., 2006; 

O’Connor et Klein, 2004). Ce niveau de compréhension d’un texte varie d’une personne avec un TSA à une 

autre, car le TSA touche des personnes ayant des forces et des faiblesses à des niveaux différents.  

Théorie de l’esprit 

La théorie de l’esprit concerne deux habiletés :  

 la capacité de reconnaître et de comprendre les pensées, les croyances, les désirs et les intentions 
des autres pour expliquer leur comportement; 

 la capacité d’utiliser cette compréhension pour prédire ce qu’ils vont dire ou ce qu’ils vont faire (Attwood, 
2009 : 125).  
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Même si les personnes autistes ressentent des émotions comme les neurotypiques, elles sont « socialement 

aveugles » (Harrisson, St-Charles et Thúy, 2017 : 35). Elles éprouvent notamment de la difficulté à : 

 traiter l’information qui relève du social, par exemple les interactions, et à la traiter rapidement;  
 se mettre dans la peau de la personne qui parle;  
 interpréter le comportement d’autrui, ses intentions, ses expressions faciales, ses postures et les tons 

de sa voix (Attwood, 2019 : 143).  

De plus, les personnes autistes ont tendance à interpréter littéralement les informations lues ou entendues 

(Attwood, 2019 : 143). Elles interprètent les mots et les phrases sans se soucier de l’euphémisme, du sarcasme, 

des jeux de mots et des significations implicites. Cette compréhension littérale associée à la difficulté de 

comprendre les perspectives d’autrui joue négativement sur la capacité des personnes autistes à produire des 

inférences, élément essentiel pour construire un modèle mental correspondant à la signification du texte 

(Carnahan et Williamson, 2010 : 26). 

En résumé, nous pourrions dire que les personnes ayant un SA ou un autisme de haut niveau ont tendance à 

comprendre les informations de façon littérale et concrète, ont des fonctions exécutives restreintes, sont limitées 

dans leur capacité à reconnaître et à comprendre les perspectives d’autrui, éprouvent de la difficulté à produire 

des inférences et ont une façon d’organiser les éléments et de diriger leur attention différente des personnes 

non autistes, ce qui nuirait à leur compréhension globale (Carnahan et Williamson, 2010 : 36). 

Méthodes d’intervention 

Il existe cependant des méthodes d’intervention pour pallier ces difficultés, comme les scénarios sociaux, 

appelés aussi « histoires sociales » (Gray et Garand, 1993). Les scénarios sociaux sont de courtes histoires qui 

s’attaquent aux déficits sociaux qui caractérisent les personnes autistes afin de leur apprendre comment se 

comporter dans un contexte en particulier, par exemple regarder avant de traverser la rue, respecter l’espace 

personnel des gens, respecter les règles d’un jeu de société, dire bonjour, etc. (Attwood, 2009; Karkhaneh, et 

coll., 2010; Morris, 2015) Depuis le début des années 1990, les scénarios sociaux exercent une influence 

positive sur la compréhension sociale et les comportements des enfants ayant un TSA en :  

 les préparant aux changements et aux nouveaux événements, ce qui réduit leurs niveaux de stress et 
d’anxiété; 

 facilitant leur compréhension par rapport aux comportements sociaux, aux différentes situations et aux 
règles sociales;  

 améliorant leurs habiletés de communication;  
 leur permettant de faire des choix plus éclairés;  
 en facilitant leur vie à la maison, à l’école ou en société (Attwood, 2009; Goodman-Scott, et coll., 2016; 

Gray et Garand, 1993; Karkhaneh, et coll., 2010; Morris, 2015).  

De plus, un scénario peut procurer plusieurs bénéfices liés aux interactions sociales, comme apprendre des 

émotions faciales et les étiqueter, acquérir des compétences sociales, communicationnelles et de jeu et 
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contrôler les comportements agressifs (Attwood, 2009; Karkhaneh, et coll., 2010). Les scénarios sociaux aident 

à pallier les déficits liés :  

 à la théorie de l’esprit en donnant des explications sur l’environnement social, ce qui diminue 
l’imprévisibilité, explique les points de vue d’autrui et améliore l’adaptation;   

 aux fonctions exécutives en établissant un plan d’action explicite pour bien se comporter dans une 
situation sociale donnée; 

 à la cohérence centrale en soulignant les détails importants des situations sociales et en fournissant 
des règles pour les engagements sociaux (Morris, 2015 : 26-27). 

Ainsi, des enseignants et des parents peuvent créer eux-mêmes des scénarios pour compenser les différents 

déficits cognitifs des personnes autistes. 

Question et objectif de recherche 

L’autisme est un trouble entraînant des difficultés au niveau de la cognition et du langage oral et écrit. C’est 

notamment en raison des différentes façons de percevoir l’information et de la traiter que nous avons vues plus 

haut que la compréhension en lecture peut être plus difficile pour les personnes autistes (Carnahan et 

Williamson, 2010; Nation, et coll., 2006; Newman, 2013; O’Connor et Klein, 2004; Randi, Newman et 

Grigorenko, 2010). Comme le récit semble présenter plusieurs bénéfices (mémorisation, rappel, intérêt, plaisir, 

etc.) sur les enfants et les adultes dans de nombreux domaines et qu’il est utilisé dans les scénarios sociaux 

pour diminuer les déficits des personnes autistes en ce qui a trait aux indices et aux codes sociaux, nous 

pensons qu’il serait intéressant et utile d’explorer le rôle que jouerait la mise en récit sur la compréhension en 

lecture des personnes ayant un autisme de haut niveau ou un SA lorsqu’elles lisent un texte professionnel.  

Dans ce contexte, nous nous posons la question de recherche suivante : comment la mise en récit 

influence-t-elle la compréhension en lecture des personnes autistes de haut niveau ou Asperger lorsqu’elles 

lisent un texte professionnel ayant une structure dominante narrative?  

Afin de répondre à cette question, notre objectif de recherche est de comprendre l’influence d’une mise en récit 

sur la compréhension en lecture de personnes autistes de haut niveau ou Asperger lorsque celles-ci lisent deux 

textes professionnels abordant le même sujet, mais possédant des structures dominantes différentes, dont le 

but est d’informer, d’apporter un savoir. Le texte que nous appellerons « texte informatif » possède une structure 

dominante informative dans laquelle sont enchâssées des séquences informatives (informatif sur informatif), 

alors que l’autre texte, que nous appellerons « texte narratif » ou « récit », possède une structure dominante 

narrative dans laquelle sont enchâssées des séquences informatives (narratif sur informatif).  

Cette recherche est de type exploratoire et ne permettra pas la généralisation des résultats, à cause du petit 

nombre de participants (n = 5 pour texte narratif et n = 5 pour texte informatif) et du caractère novateur de l’objet 
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d’étude : observer des personnes autistes lire des documents écrits de deux façons différentes mais portant sur 

le même sujet n’a pas été étudié à notre connaissance.   
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Chapitre 2 – Revue de la littérature 

Dans ce deuxième chapitre, nous aborderons le récit – présentation de deux définitions, des composantes 

nécessaires à la création d’un récit et de deux modèles canoniques qui permettent d’analyser les récits –, nous 

définirons le syntagme « mise en récit » et ferons un parallèle avec le storytelling. Nous présenterons par la 

suite la compréhension de textes en la décomposant pour mieux saisir les différents rouages de la 

compréhension : les théories des modèles mentaux et des schémas cognitifs, le rôle des inférences et des 

connaissances antérieures du lecteur et le modèle de compréhension de van Dijk et Kintsch (1983) qui permet 

de saisir le processus de compréhension auquel chaque lecteur doit se soumettre. Après avoir expliqué et 

exemplifié les différentes composantes de la compréhension, nous verrons comment il est possible de l’évaluer, 

soit en abordant les efforts de traitement (clarté du texte) et les effets cognitifs (intérêt du lecteur vis-à-vis du 

texte) (Arsenault, 2015; Bernstein, 1955; Labasse, 2020; Sperber et Wilson, 1989).   

Récit 

Avant de parler de mise en récit, il est important de bien définir le récit, même si cela peut paraître anodin, le 

concept étant commun, connu et utilisé par tous.  

Étudié depuis un peu plus de 50 ans comme objet autonome, notamment par des narratologues, des 

sémioticiens, des sémiologues et des linguistes, le récit accompagne l’Humain depuis la nuit des temps, ce qui 

fait en sorte qu’il est l’une des plus anciennes et universelles formes de transmission de l’information. Pensons 

par exemple aux légendes, aux mythes et aux contes qui voyagent de génération en génération et qui font rêver 

autant les plus jeunes que les plus vieux. Le récit joue un rôle tellement puissant dans la vie de tous les jours, 

dans toutes les communications humaines, que Fisher (1987) propose le concept d’Homo narrans pour désigner 

l’Homme d’aujourd’hui. Mais, théoriquement, qu’est-ce qu’un récit? 

Plusieurs définitions ont été proposées pour cerner le récit, le comprendre, l’analyser et l’étudier, mais nous n’en 

retiendrons que deux qui, selon nous, résument à la fois la généralité et la précision du récit. La première est 

celle de Gérard Genette, théoricien de la littérature française, critique littéraire et l’un des fondateurs de la 

narratologie19 : le récit est « la représentation d’un événement ou d’une suite d’événements, réels ou fictifs, par 

le moyen du langage et plus particulièrement du langage écrit » (1969 : 49). Cette définition est large, mais elle 

nous rappelle que le récit peut être une anecdote contée lors d’un dîner entre amis, un discours prononcé par 

 
19 « La narratologie, ou science de la narration, est une discipline qui étudie les techniques et les structures narratives. » (Cloutier, 2010 : 8) Il y a eu la 
narratologie classique avec Gérard Genette qui a notamment défini les différents statuts du narrateur, Vladimir Propp qui a dégagé des structures 
récurrentes, appelées « fonctions », Algirdas Julien Greimas qui a créé le schéma actanciel, Claude Bremond qui a montré que des options étaient 
possibles entre chaque stade du récit et plusieurs autres. Puis, la narratologie postclassique est arrivée, ce qui a inspiré de nombreux courants, dont la 
narratologie cognitive, initiée par David Herman à la fin du 20e siècle. « La narratologie cognitive est un courant de la narratologie post-classique qui se 
centre sur les stratégies de traitement (inférences) ou les choix interprétatifs posés par les émetteurs et/ou récepteurs de récits. » (Campion, 2012 : 93)  
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Barack Obama, une publicité vidéo d’une boisson énergisante ou le dernier roman fantastique de l’heure. Le 

récit, « art profondément populaire » (Bruner, 2002 : 79), possède ce pouvoir d’accompagner l’Homme où il va 

et de l’aider à affronter « les grands problèmes de l’être humain » (Bruner, 2002 : 55) en les transformant, en 

les simplifiant, en les adoucissant. La seconde définition est celle de Claude Bremond, sémiologue : « Tout récit 

consiste en un discours intégrant une succession d’événements d’intérêt humain dans l’unité d’une même 

action. » (1966 : 62) Cette définition, tout aussi importante, présente quelques composantes qui constituent un 

récit, composantes que nous verrons ci-dessous. 

À partir de ces deux définitions et des analyses menées sur le récit par de nombreux auteurs (Adam, 1985, 

1999, 2001; Barthes, 1966; Bremond, 1966; Greimas, 1966; Propp, 1970), nous soutenons qu’il y a présence 

de récit si les composantes suivantes sont présentes : 

 une succession temporelle d’actions ou d’événements; 
 une transformation entre un état initial et un état final; 
 un procès, c’est-à-dire une histoire articulée « autour d’une seule action entière et complète, ayant un 

commencement, un milieu et une fin » (Aristote, 1995 : 81); 
 un ou des personnages (humains ou anthropomorphes) qui évoluent, qui se transforment au fil de 

l’histoire;  
 des liens de causalité, des relations de cause à effet : les actions doivent venir les unes après les autres 

(enchaînement chronologique), mais aussi naître les unes des autres (enchaînement causal) (Adam et 
Revaz, 1996 : 24);  

 « une mise en intrigue20 [qui] structure et donne sens à cette succession d’actions et d’événements 
dans le temps » (Charaudeau et Maingueneau, 2002 : 484). 

Ces composantes permettent de comprendre pourquoi les textes procéduraux (recette, mode d’emploi, etc.) ne 

sont pas des récits. Certes, ces textes possèdent une dimension temporelle, « présentent une transformation 

entre un état initial – dans lequel les éléments sont épars – et un état final – où les éléments forment un tout 

achevé – » (Adam et Revaz, 1996 : 63), mais il leur manque une des composantes importantes du récit, soit la 

mise en intrigue, la tension.  

Deux modèles canoniques 

Comme un des textes de notre corpus est un récit, nous ne pouvions ignorer les deux grands modèles 

canoniques, développés pour analyser les récits, soit le schéma actanciel et le schéma narratif.  

Le schéma actanciel de Greimas (1966) met l’accent sur les différents rôles des personnages du récit, 

décomposés en six actants. Un actant est un personnage, il « peut être représenté dans le récit par plusieurs 

personnages, ou [un] même personnage peut jouer plusieurs rôles successifs; en outre, l’actant peut parfois 

être un élément matériel ou une valeur morale » (Lits et Desterbecq, 2017 : 75). Son modèle met aussi l’accent 

 
20 « Le couple NŒUD [déclencheur] ↔ DÉNOUEMENT [résolution] constitue l’élément déterminant de toute MISE EN INTRIGUE. » (Adam et Revaz, 
1996 : 65) 
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sur les relations que ces actants entretiennent entre eux, relations divisées en trois axes. À partir de ces 

informations, voici le schéma actanciel de Greimas (Figure 2) :  

 

Figure 2 – Schéma actanciel de Greimas 

Dans ce modèle, les six actants sont :  

 le sujet : protagoniste, ou personnage principal, qui entreprend une quête; 
 l’objet : motivation du sujet (ce qu’il cherche à obtenir, par exemple l’amour ou un trésor); 
 le destinateur : personnage ou force qui incite le sujet à agir;   
 le destinataire : personnage qui retire un bénéfice, un avantage de la réussite de la quête;  
 l’adjuvant : personnage ou force qui aide le sujet à réussir sa quête;  
 l’opposant : personnage ou force qui nuit à l’aboutissement de sa quête.  

Les relations de ces six actants se nouent selon trois axes : 

 L’axe du désir relie le sujet et l’objet : le protagoniste cherche à obtenir l’objet. 
 L’axe de communication relie le destinateur au destinataire : le destinateur communique l’objet au 

destinataire. 
 L’axe du pouvoir est positif lorsqu’il relie l’adjuvant et le sujet, car l’adjuvant souhaite venir en aide au 

sujet, alors que l’axe du pouvoir est négatif lorsqu’il relie l’opposant et le sujet, car l’opposant souhaite 
entraver cette quête. 

Le schéma narratif, contrairement au schéma actanciel, a pour but de structurer l’histoire, de la découper en 

étapes. Plusieurs modèles du schéma narratif « s’articulent autour de la transformation d’un état initial et 

[c]omprennent tous ces trois grandes variables : état initial, transformation, état final » (Diguer, 1993 : 18). Pour 

notre part, nous suivrons le schéma narratif d’Adam (2001), qui comprend cinq principales phases : 

 situation initiale (orientation) : présentation des personnages, de l’endroit, de l’époque et du contexte; 
 élément déclencheur (complication) : modification de la situation initiale;  
 déroulement (actions) : épreuves que le protagoniste doit affronter et surmonter pour faire progresser 

l’histoire;  
 dénouement (résolution) : élément de résolution (réussite ou échec); 
 situation finale : nouvel équilibre.  

Ces deux modèles ont été présentés, car ils jouent un rôle important dans la compréhension du récit. Le premier 

explique les différents rôles que peuvent occuper les personnages et le second montre la façon dont le récit est 

généralement organisé (début, milieu et fin). Il est à noter que « [l]e schéma narratif est sans contredit un outil 
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de représentation et de communication omniprésent dans nos sociétés, tant il est vrai qu’il est indispensable à 

la compréhension et à la production des blagues, des histoires, des mythes et, en fin de compte, de tout discours 

qui raconte un événement » (Diguer, 1993 : 18). 

Mise en récit 

Après avoir défini le récit, nous souhaitons nous attarder sur l’expression « mise en récit », dont le synonyme 

anglais est storytelling. Celui-ci se définit comme « l’art de raconter des histoires pour faire passer ou transmettre 

des idées, des valeurs, des messages » (Bordeau, 2012 : 117). Mais depuis la parution en 2007 du livre de 

Christian Salmon, Storytelling, la machine à fabriquer des histoires et à formater les esprits, il est souvent 

associé aux domaines du marketing et de la communication politique, « ce qui fausse la perception et tend à 

réduire les récits ainsi élaborés à une technique de communication visant à manipuler l’opinion » (Resche, 

2016 : xii). Salmon caractérise le storytelling comme « la violence symbolique qui pèse sur l’action des hommes, 

influence leurs opinions, transforme et instrumentalise leurs émotions, les privant ainsi des moyens intellectuels 

et symboliques de penser leur vie » (2007 : 212). Pour éviter toute ambiguïté et toute connotation négative, nous 

avons décidé de conserver le syntagme français « mise en récit ». Selon Resche, la « mise en récit pointe de 

manière évidente la présence du narrateur et son intervention dans la présentation de ce qui est narré. Mettre 

en récit un événement, un projet ou une expérience nécessite un travail conscient et volontaire d’élaboration qui 

consiste à prendre des faits et à les articuler de façon logique plutôt que chronologique. » (2016 : xi)  

Pour les besoins de notre recherche, nous définissons la mise en récit comme un procédé « conscient et 

volontaire » qui met en récit un texte à l’aide d’une structure narrative (début, milieu et fin) ainsi que de 

personnages, d’un décor (temps et lieu), d’une mise en intrigue et d’événements, car « [l]es narrations exigent 

un suivi des personnages, des moments et des déplacements dans l’espace ainsi que des mises en relation 

causales dépendant des faits décrits mais aussi du [destinataire] et de ses connaissances préalables » (Fayol, 

s. d. : en ligne).  

Compréhension de textes 

Nous avons choisi de parler de la compréhension sous l’angle de la cognition, soit la compréhension étudiée en 

psychologie cognitive. La compréhension de textes est une activité de construction du sens : elle « requiert de 

s’interroger non pas sur ce que l’individu a retenu du texte mais bien ce qu’il en a construit » (Blanc et Brouillet, 

2005 : 29) et elle est le fruit d’une interaction entre un texte (caractéristiques du texte), un lecteur 

(caractéristiques du lecteur) et un contexte (le destinataire est soumis à certaines conditions lors de la lecture 
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d’un document). Nous présenterons plusieurs processus cognitifs de traitement de l’information21 dans les pages 

qui suivent.  

Théorie des modèles mentaux : représentation analogique des 
connaissances 

Le « modèle mental », aussi appelé « modèle de situation » par van Dijk et Kintsch (1983), est une notion 

développée par Johnson-Laird (1983) qui désigne « la représentation du monde que les individus se sont 

construite à travers leurs expériences et leurs apprentissages et qui est activée lors du traitement de l’information 

nouvelle » (Denhière et Baudet, 1992 : 38). Le lecteur doit se figurer l’information qu’il lit, doit construire une 

représentation à partir des éléments d’informations qu’il possède et la rattacher à ses connaissances 

antérieures, à ce qu’il connaît. Un modèle mental est stocké provisoirement dans la mémoire de travail22 (ou 

mémoire à court terme), c’est donc une représentation temporaire et donc « jetable » de ce qui est évoqué dans 

le texte, à l’opposé du schéma mental qui est composé de « structures de connaissances génériques [et 

permanentes] » (Labasse, 2017b : en ligne), que nous verrons ci-dessous. Un modèle mental bien construit 

permet « d’activer et de relier entre eux des schémas de connaissances dont on dispose déjà et, au besoin, 

d’en construire de nouveaux » (Labasse, 2003 : 21). C’est donc en associant plusieurs schémas ensemble que 

l’on construit un modèle mental. 

Théorie des schémas cognitifs 

Bartlett (1932) a été le premier à parler de la notion de « schéma ». Selon lui, le lecteur utilise des schémas de 

connaissances pour traiter l’information qu’il lit, c’est-à-dire des structures déjà existantes. Le schéma a pour 

but de faciliter la compréhension, car activer des schémas existants demande un effort beaucoup moins 

important que construire de nouveaux schémas, ce qui explique pourquoi « la plupart des gens s’intéressent de 

préférence aux thèmes qu’ils connaissent déjà » (Labasse, 2017b : en ligne).  

Il a fallu attendre le milieu des années 1970 avec l’émergence de la psychologie cognitive pour que d’autres 

auteurs s’intéressent à cette notion :  

 Minsky introduit la notion de « cadre de connaissances », ou frame, structure qui représente une 
situation courante, comme se trouver dans un salon ou célébrer un anniversaire (1975 : 212); 

 Rumelhart élargit la notion de « schéma » traitée par Bartlett à la mémorisation des récits et la 
caractérise comme the building bricks of cognition (1980 : 33); 

 Schank et Abelson (1977) introduisent celle de « scénario », ou script, notion « particulièrement conçue 
en vue de la compréhension et de la production de récits » (Caron, 2015 : 196);  

 
21 « Le traitement de l’information est une série de processus complexes effectués par le cerveau qui permettent de percevoir, de trier, d’organiser et 
d’interpréter les informations issues de l’environnement, et ce, afin d’y réagir par un ou des comportements. » (Agence de la santé et des services sociaux 
de la Montérégie, 2015 : 9) 
22 La mémoire de travail permet de conserver temporairement des éléments en mémoire afin de réaliser des tâches cognitives de compréhension, par 
exemple. Comme cette mémoire a une capacité limitée, le lecteur doit sélectionner les éléments pertinents, éléments qui l’aideront à comprendre le texte.  
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 Mandler et Johnson (1977), celle de story grammars, aussi connue sous le syntagme de « grammaires 
de récit », qui sont des « ensembles de règles de réécriture et de transformation supposées définir la 
structure canonique des récits partagée par les membres d’une communauté culturelle » (Charaudeau 
et Maingueneau, 2002 : 521).  

Un schéma est une représentation cognitive que nous devons adapter à la réalité, que ce soit un événement ou 

un objet, en changeant les détails, si nécessaire (Minsky, 1975). Tous les schémas sont stockés dans la 

mémoire à long terme23. On peut avoir un schéma lorsqu’on parle d’une pomme, d’un chien, d’un sapin de Noël, 

d’une maison, d’une sortie au cinéma, d’un dîner au restaurant, d’un rendez-vous amoureux, d’une baignade, 

etc. Pour mieux comprendre ce que peut être un schéma, voici quelques exemples :  

 Lorsqu’on parle d’un raisin, le schéma « raisin » s’active : il est petit, il peut avoir des noyaux, il est 
rond, il est vert ou mauve, etc. Tout cela reflète les connaissances que nous possédons sur un objet. 
Le schéma « raisin » nous permet de faire la différence entre un raisin et une tomate cerise, par 
exemple.  

 L’évocation d’une sortie à la plage active le schéma générique « plage ». Même si ce schéma est un 
peu vague et est différent pour chaque personne, il n’en reste pas moins qu’il implique généralement 
un maillot de bain, de la crème solaire, une serviette, mais jamais un habit de neige (il ne fait pas froid 
et il n’y a pas de neige) ou un lion (la plage n’est pas la savane).  

 Un électricien doit refaire l’électricité de sa maison. Comme il a étudié en électricité, il possède déjà de 
nombreuses connaissances pour réaliser cette tâche et bien la réaliser : les façons de travailler pour 
ne pas mettre sa vie en danger, les fils à utiliser, les ampoules les plus économes, etc. Ainsi, il active 
dans sa tête plusieurs schémas pour faciliter son travail.  

On peut donc dire que la compréhension est possible, car le destinataire recourt à des schémas qu’il possède 

déjà, mais ne fait que les actualiser pour comprendre l’information qu’il est en train de lire. Si certaines cases 

des schémas que possède le destinataire sont vides24, ce dernier peut les remplir grâce à ses connaissances 

antérieures. Si le destinataire ne possède pas les schémas appropriés, soit il en construira de nouveaux, ce qui 

lui demandera de fournir un effort très coûteux, soit il abandonnera, car l’effort sera trop important en 

comparaison de l’effet qu’il obtiendra. Pour bien comprendre un texte, il faut « sélectionner et [a]ctiver 

mentalement le schéma ou la structure de connaissance qui serait la plus susceptible de donner du sens à la 

situation décrite dans le texte » (Legendre, 2005 : 264). Et le meilleur schéma est celui qui permet « d’établir les 

relations logiques entre les informations fournies et de compléter celles-ci », donc de créer des inférences 

(Labasse, 2003 : 22).  

 
23 Les propositions contenues dans la mémoire à court terme sont par la suite envoyées dans la mémoire à long terme ou évacuées. C’est dans la 
mémoire à long terme que sont contenues les connaissances antérieures du lecteur.  
24 Cette façon de voir les schémas renvoie au rôle coopératif du lecteur dans Lector in fabula, d’Umberto Eco (1985). En plus d’être un produit inachevé, 
c’est-à-dire un ensemble « de non-dit » et « d’interstices à remplir », le texte « est un mécanisme paresseux » (Eco, 1985 : 65-66) qui a besoin de l’aide 
de quelqu’un – un lecteur – pour fonctionner. C’est grâce au lecteur et à sa coopération que le texte est considéré comme achevé et complet, car c’est 
lui qui remplit les espaces blancs. 
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Inférence 

Information sous-entendue dans le texte, une inférence peut être définie de la façon suivante : « Tout processus 

[cognitif] permettant, à partir de propositions initiales, dites “prémisses”, d’élaborer une nouvelle proposition. » 

(Bloch, 1997 : 626) Les inférences sont généralement produites durant le processus de compréhension car, 

pour que le lecteur construise un modèle mental cohérent, il doit inférer les relations qui existent entre ses 

connaissances générales et les informations du texte afin de résoudre les ambiguïtés, les problèmes de 

cohérence liés à la structure du texte, les confusions, etc. Par exemple, deux personnes se promènent dehors. 

La première personne dit à son ami : « J’ai froid. » Cet énoncé peut signifier plusieurs choses. Selon le modèle 

du code – « communiquer, c’est coder et décoder des messages » (Sperber et Wilson, 1989 : 13) –, cet énoncé 

veut dire que la personne a froid. Selon le modèle inférentiel – « communiquer, c’est produire et interpréter des 

indices » (Sperber et Wilson, 1989 : 13) –, ce même énoncé peut signifier que la personne veut que son ami lui 

prête sa veste. Donc, un lecteur produit une inférence lorsqu’il utilise ses propres connaissances pour enrichir 

les informations présentes dans un texte, les compléter ou encore les transformer afin de les rendre plus 

compréhensibles. Souvent, des inférences sont faites sans que le lecteur s’en rende compte, comme lorsqu’il 

rattache les anaphores25 à leurs antécédents. Il peut aussi produire des inférences pour combler l’absence 

voulue de descriptions dans certains textes, par exemple « Elle alla à l’épicerie et acheta tous les ingrédients 

qu’il lui fallait pour préparer le buffet de Noël » plutôt que de préciser les différentes étapes (conduire jusqu’à 

l’épicerie ou prendre l’autobus, prendre un panier, se promener dans les allées, passer à la caisse, etc.), étapes 

que le lecteur connaît déjà, car il a activé le schéma « aller à l’épicerie ». S’il est incapable de faire les inférences 

requises pour comprendre le texte, il abandonnera. C’est pourquoi elles sont d’une importance majeure dans la 

compréhension de textes. Et plus le lecteur possède de connaissances antérieures, c’est-à-dire des 

connaissances qu’il a acquises au cours de sa vie, plus il aura de facilité à effectuer des inférences plus 

complexes.  

Connaissances antérieures 

Comme nous venons de le voir, la compréhension d’un texte dépend des connaissances antérieures du 

lecteur qui sont composées de son savoir encyclopédique, de sa représentation du monde, de ses croyances, 

de ses valeurs, de ses comportements, de ses schémas cognitifs existants, de ses habitudes de lecture et bien 

d’autres ainsi que de son niveau de familiarité avec le sujet (Arsenault, 2015; Beaudet et Clerc, 2005). Certes, 

ses connaissances antérieures peuvent non seulement jouer un rôle dans sa compréhension, la faciliter s’il 

possède les connaissances adéquates ou l’entraver s’il détient peu de connaissances, mais aussi jouer un rôle 

 
25 L’anaphore est un mot ou un groupe de mots qui reprend un précédent segment du texte. Ce procédé permet d’éviter de répéter les mêmes mots. Par 
exemple, nous avons la phrase : « Mathieu joue au badminton avec son frère et ils ont beaucoup de plaisir. » Dans cette phrase, l’anaphore « ils » renvoie 
à Mathieu et à son frère. Cette inférence est facile à faire. Il y a d’autres cas où l’inférence peut être difficile, même impossible à produire, par exemple 
lorsque la phrase est trop longue ou lorsqu’il y a trop de pronoms et de groupes nominaux dans une phrase. 
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sur l’intérêt qu’il portera au texte. Généralement, si le lecteur est familier avec le sujet d’un texte, il devrait 

éprouver un plus grand intérêt, entre autres parce qu’il possède déjà des schémas cognitifs mais, selon Kintsch 

(1980), ce n’est pas nécessairement le cas. Par exemple, si le lecteur connaît pratiquement sur le bout des 

doigts le sujet de l’aéronautique, il risquera de trouver le texte prévisible et n’aura que de faibles attentes, ce qui 

diminuera son intérêt à lire ce texte ou à poursuivre sa lecture. Et si ce même lecteur n’est pas familier avec le 

sujet de la cryptomonnaie, son intérêt risque également d’être minime, car il devra se construire de nouveaux 

schémas cognitifs, éprouvera de la difficulté à créer des inférences et à bien comprendre l’information, ce qui 

lui demandera beaucoup d’efforts cognitifs pour le peu d’effets cognitifs qu’il en retirera. Ainsi, lorsque le 

rédacteur écrit, il doit tenter de cerner le plus possible les connaissances du lecteur et ses intérêts, car le 

processus de lecture-compréhension demande au lecteur de s’impliquer activement, de construire des 

hypothèses, de produire des inférences et d’établir des liens entre ses propres connaissances et les nouvelles 

informations contenues dans le texte, ce qu’il ne fera pas ou aura beaucoup de difficulté à faire si les efforts 

demandés sont trop grands et les effets cognitifs à obtenir, trop faibles. 

Si le niveau de familiarité peut jouer sur l’intérêt du lecteur, d’autres caractéristiques le peuvent aussi, comme 

les habitudes de lecture. Par exemple, un lecteur ne lit que des livres en format papier, alors qu’un autre lit 

seulement des livres numériques; un lecteur critique la chick lit (romans sentimentaux, comme les livres de la 

maison d’édition Harlequin), alors qu’un autre en est friand. À moins d’être contrainte par son travail ou ses 

études par exemple, chaque personne tend à faire des choix de lecture qui correspondent à ses intérêts, à ses 

compétences, à ses connaissances et à ses habitudes. Ces choix créent des contrats de lecture implicites. Un 

contrat de lecture (Véron, 1985) fait référence aux attentes du lecteur en termes de contenu, de mise en page, 

de genre de textes, etc. Chaque genre d’écrit possède ses règles et son style propre, chacun dans le but de 

créer un lien avec son lecteur, de l’accrocher, de répondre à ses besoins. Ainsi, en raison de ses habitudes de 

lecture, il a des préférences ou des a priori qui peuvent augmenter son intérêt ou le réduire.  

Modèle de compréhension 

Pour expliquer la construction d’un modèle mental et comprendre le processus de compréhension comme une 

activité de construction du sens, le modèle de traitement de compréhension de textes de van Dijk et Kintsch 

(1983) est généralement utilisé. Selon ces derniers, le processus de compréhension passerait par trois niveaux 

de représentation, niveaux que le destinataire construit au cours de sa lecture :  

 Le niveau de surface de texte regroupe les niveaux graphémique (reconnaissance des signaux 
graphiques), lexical (identification des mots) et syntaxique (agencement et combinaison des mots). Ce 
premier niveau ne reste pas longtemps dans la mémoire du lecteur et est considéré comme un 
traitement de bas niveau, guidé par les données dans le texte.  

 Le niveau sémantique (ou base de texte) « est une sorte de réseau propositionnel constitué d’éléments 
et de relations qui sont directement dérivés du texte » (Blanc et Brouillet, 2003 : 70); il inclut peu de 
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connaissances antérieures du lecteur et est constitué par la microstructure (cohésion) et la 
macrostructure (cohérence), traitements de haut niveau, guidé par les connaissances antérieures du 
lecteur, ses représentations et ses concepts :  

o la microstructure représente la structure locale du texte, « constituée par l’ensemble des 
propositions correspondant à ce qui est directement exprimé en surface » (Coirier, Gaonac’h et 
Passerault, 1996 : 15) et c’est elle qui permet d’élaborer la macrostructure; 

o la macrostructure représente la structure globale du texte, soit « l’organisation des contenus entre 
paragraphes et parties de texte » à un niveau plus global (Coirier, Gaonac’h et Passerault, 1996 : 
18). De plus, elle « fait appel à l’organisation des connaissances en mémoire » (Campion, 2012 : 
47), est le produit de processus inférentiels et sert à réduire un texte à son message de 
communication essentiel (van Dijk et Kintsch, 1983 : 52).  

 Le modèle de situation correspond à la représentation cognitive des événements, des actions, des 
personnages et, plus généralement, de la situation qu’évoque le texte (van Dijk et Kintsch, 1983 : 
11-12). Il est construit grâce à l’interaction entre les connaissances antérieures du lecteur (ses 
connaissances générales et personnelles, ses expériences) et les éléments du texte : « ses 
connaissances lui permet[tent] de rendre [la base du texte] cohérente, de la compléter, de l’interpréter 
et de l’intégrer à ses connaissances antérieures » (Blanc et Brouillet, 2003 : 70-71). À l’opposé des 
deux premiers niveaux, soit la surface de texte et la base de texte, le modèle de situation, détaché du 
texte et faisant intervenir les connaissances du lecteur, est plus riche et plus complexe. Il « se 
caractérise par une rétention longue, voire illimitée » (Blanc et Brouillet, 2003 : 75) et permet au lecteur 
de mieux comprendre le texte. 

Selon ce modèle, la réussite de la compréhension d’un texte dépend de deux conditions : décoder le niveau de 

surface (les mots, les phrases, la syntaxe) et construire un modèle de situation cohérent, riche et complet. Les 

inférences, les connaissances antérieures du lecteur, le modèle mental et le schéma cognitif jouent tous un rôle 

dans le modèle de traitement de compréhension de textes.  

De plus, van Dijk (1981) propose la notion de « superstructure » dont il donne plusieurs types, comme le schéma 

narratif et le schéma argumentatif. La superstructure définit le type de texte; elle joue un rôle important dans le 

traitement des informations, car elle organise la structure du texte en schématisant sa forme globale, ce qui 

permet au lecteur une meilleure mémorisation (van Dijk, 1981). Adam (2001), lui, parle de « séquences 

prototypiques ». Il en donne aussi différents types : séquences narrative, descriptive, argumentative, explicative 

et dialogale26 (Adam, 2001 : 30). Ainsi, pour qu’un lecteur comprenne un récit, il « doit activer son schéma 

narratif pour construire la signification du texte en combinant les informations captées avec ses connaissances 

générales, ses attentes et les inférences émergeant de ce schéma » (Diguer, 1993 : 18). Un lecteur ne 

comprendra pas un texte s’il ne possède pas le bon schéma ou s’il n’est pas capable d’identifier le schéma 

« chat » ou de l’activer en raison d’éléments manquants, par exemple.  

 
26 Chacune de ces séquences prototypiques renvoie à un modèle abstrait ayant une visée et des caractéristiques linguistiques et organisationnelles 
différentes des autres séquences. Par exemple, une séquence narrative raconte une histoire, présente une transformation entre un état initial et un état 
final, met l’accent sur la progression d’événements et s’organise autour de personnages, alors qu’une séquence argumentative tente de convaincre le 
lecteur en opposant deux points de vue, met l’accent sur les arguments, présente une transformation de l’état de points de vue opposés et utilise un ton 
engagé. 
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Évaluation de la compréhension à l’aide des efforts de traitement et des 
effets cognitifs 

Comme nous souhaitons comprendre l’influence de la mise en récit sur la compréhension en lecture de 

personnes autistes de haut niveau ou Asperger et explorer les facteurs qui facilitent ou compliquent la 

compréhension en lecture, nous évaluerons leur compréhension en les interrogeant sur les effets cognitifs que 

ces personnes ont eus – ce qui touche à leur intérêt – et les efforts de traitement qu’elles ont dû faire – ce 

qu’elles ont trouvé difficile, les obstacles rencontrés en cours de lecture, bref tout ce qui relève d’un manque de 

lisibilité et d’intelligibilité, c’est-à-dire de clarté. Ainsi, « “écrire pour son lecteur”, ou “pour être lu” reviendrait 

simplement, d’un point de vue psychologique, à écrire des textes aussi “pertinents” que possible, c’est-à-dire 

minimisant, d’un côté, l’effort cognitif réclamé (clarté) et, maximisant, de l’autre, l’effet cognitif produit (intérêt) » 

(Labasse, 2017a : 190).  

Effort cognitif de traitement 

Le lecteur doit interpréter l’énoncé. Pour ce faire, il doit fournir un raisonnement. Ce raisonnement lui demande 

un effort en fonction de la longueur des phrases, du lexique, de l’ambiguïté de certaines phrases, mais aussi en 

fonction de l’accessibilité du contexte, du traitement d’une hypothèse et de la construction de celle-ci à l’aide 

d’un stimulus27 (Cloutier, 2001 : 45). Par exemple, une phrase qui contient plusieurs anaphores et qui peut 

rendre le lecteur confus demandera plus d’efforts de traitement qu’une phrase qui ne contient qu’une seule 

anaphore. L’effort cognitif de traitement dépend de deux facteurs : « l’effort de mémoire et d’imagination 

nécessaire à la construction d’un contexte approprié [et] la complexité linguistique et psychologique de l’énoncé 

lui-même. Une plus grande complexité implique de plus grands efforts de traitement; une complexité immotivée 

fait perdre de la pertinence. » (Wilson et Sperber, 1993 : 15) Comme l’effort de traitement est un facteur négatif, 

le rédacteur doit tenter de le réduire pour produire une hypothèse pertinente. Si, par contre, l’effort de traitement 

qui est demandé par le destinataire est fort, la pertinence sera alors faible.  

Selon Bertrand Labasse (2020), les quatre niveaux d’efforts de traitement28 sont : 

 la légibilité perceptive : la reconnaissance des signaux graphiques, par exemple la typographie et les 
couleurs; 

 la lisibilité lexico-syntaxique, ou décodage : la longueur des mots et la longueur des phrases, comme 
la complexité syntaxique (double négative, nombre de subordonnées, voix passive, etc.); 

 
27 « [U]n stimulus n’est au départ qu’un aspect perceptible de l’environnement physique. Un stimulus devient identifiable en tant que tel seulement lorsqu’on 
y reconnaît un phénomène (p. ex. : une odeur inhabituelle, comme une odeur de gaz, ou les pleurs d’un bébé) destiné à produire des effets cognitifs. » 
(Sperber et Wilson, 1989 : 227) Ainsi, un stimulus, plus généralement un phénomène, est présent dans l’environnement externe de l’individu (Sperber et 
Wilson, 1995 : 261). « Les psychologues utilisent le terme “stimulus” pour parler de toute modification de l’environnement destinée à être perçue. […] Un 
énoncé au sens habituel du terme est bien sûr un cas particulier de stimulus. » (Sperber et Wilson, 1989 : 51) 
28 Ces niveaux d’efforts de traitement pourraient être rapprochés des niveaux de représentation textuelle de van Dijk et Kintsch (1983) présentés plus 
haut, soit le niveau de surface (niveaux graphémique, lexical et syntaxique), le niveau sémantique (microstructure et macrostructure) et le modèle de 
situation.  
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 la cohérence (locale ou générale), ou interprétation : les liens logiques entre les différentes informations 
présentes dans le texte, par exemple le rattachement des anaphores à leurs antécédents et les 
inférences à produire pour assurer la cohérence entre les informations; 

 la figurabilité, ou appropriation : « construire un modèle mental [aussi appelé “modèle de situation”] 
figurant l’état du monde évoqué dans le texte » (Labasse, 2020 : 37). En d’autres mots, « on “voit” ou 
on ne “voit pas” ce que quelque chose signifie » (Labasse, 2020 : 37). 

Comme c’est le cas dans toute communication écrite, le but d’un texte est d’être lu et compris par son 

destinataire (Beaudet, et coll., 2016). Le récit posséderait le pouvoir de diminuer les efforts cognitifs : « [S]on 

caractère (plus ou moins) linéaire canalise une forte cohérence énonciative par laquelle le lecteur n’a qu’à se 

laisser porter et ses objets facilement figurables (“concrets”) permettent de construire aisément un modèle 

mental de l’état du monde [que le récit] décrit, puis de le faire évoluer au fil de la narration. » (Labasse, 2020 : 

190-191) De plus, un texte écrit en langage clair et simple réduira les efforts de traitement du lecteur, mais 

augmentera aussi ses effets cognitifs, car le texte lui sera accessible et sera donc plus facile à comprendre. 

Effet cognitif 

Avant de présenter l’effet cognitif, il faut auparavant parler d’effet contextuel, car « [l]es effets contextuels sont 

le produit du traitement de l’énoncé, interprété relativement à un contexte particulier » (Moeschler et Reboul, 

1994 : 92). En d’autres mots, les effets contextuels permettent d’expliquer quel rôle joue le contexte dans le 

processus de compréhension. « L’intuition sur laquelle repose la notion d’effet contextuel est la suivante. 

Modifier et améliorer un contexte, c’est produire un certain effet sur ce contexte. Par exemple, ajouter de 

nouvelles informations qui ne font que répéter les anciennes ou ajouter des informations nouvelles qui n’ont 

aucun rapport avec l’information ancienne ne sont pas des améliorations. » (Sperber et Wilson, 1989 : 168) 

Pour qu’une hypothèse soit pertinente, elle doit avoir des effets contextuels. Ainsi, plus une hypothèse produit 

d’effets contextuels, plus elle est pertinente et plus elle améliore la compréhension.  

Une information pertinente peut générer trois types d’effets contextuels :  

 ajouter une ou plusieurs hypothèses nouvelles aux connaissances et à la représentation du 
destinataire;  

 modifier la force d’hypothèses qu’il possède dans son environnement cognitif; 
 éliminer des hypothèses anciennes, grâce à l’apport d’une nouvelle information plus convaincante que 

l’ancienne. 

Ce sont les effets contextuels qui modifient la représentation du monde de tout individu en plus de ses buts et 

de ses connaissances, ce qu’on appelle l’« environnement cognitif29 ». « Et cet environnement cognitif est 

modifié parce que l’individu a des buts cognitifs. L’individu n’est donc pas intéressé par les effets contextuels 

eux-mêmes mais par leur contribution à ses buts cognitifs [pour modifier sa représentation du monde]. Du point 

 
29 Nous verrons ce concept plus en détail dans le chapitre suivant. 
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de vue de la pertinence pour un individu, les effets contextuels deviennent donc des effets cognitifs. Pour 

Sperber et Wilson, un effet cognitif est un effet contextuel qui se trouve dans un système cognitif. » (Cloutier, 

2001 : 44) 

Un effet cognitif est positif pour une personne s’il lui permet d’accomplir des tâches ou un objectif cognitif de 

façon positive (Sperber et Wilson, 1995 : 265). Par exemple, améliorer les connaissances de la personne, 

réorganiser ses connaissances ou élaborer des désirs rationnels (Sperber et Wilson, 1995 : 266). Ainsi, si les 

effets cognitifs sont importants et si les efforts de traitement sont faibles, cela signifie que le texte atteindrait un 

grand niveau de pertinence. 

Intérêt 

Pour mesurer les effets cognitifs, nous nous sommes inspirée de Labasse (2017a, 2020), car ce dernier reprend 

la théorie de la pertinence de Sperber et Wilson en associant les effets cognitifs à l’intérêt, et des recherches 

de Bernstein (1995) et d’Arsenault (2015), car elles ont toutes deux bien défini le concept d’« intérêt » et ses 

différentes facettes.  

L’intérêt est défini comme étant :  

 l’« état psychologique d’éveil de l’attention et des processus cognitifs et émotionnels » (Arsenault, 
2015 : 5); 

 un sentiment ou une attitude qui découle : 
o des caractéristiques du lecteur (son bien-être au moment de la lecture, ses expériences, ses 

passe-temps préférés, etc.),  
o des facteurs essentiellement liés au texte (la forme et le style d’écriture, etc.), 
o de l’interaction du lecteur avec le texte (stimulation de son imagination, facilitation de son 

identification, réponses à ses besoins, par exemple) (Bernstein, 1995 : 283).  

L’intérêt peut provenir d’une émotion plaisante, mais aussi déplaisante, « [c’]est surtout une réponse générale 

à une situation perçue comme subjectivement importante et qui génère un niveau élevé d’attention » (Arsenault, 

2015 : 15). Ce concept a notamment des effets sur l’attention, la mémorisation et la compréhension. Il est à 

noter que chaque personne possède des intérêts divers, « relativement indépendants de [ses] aptitudes et de 

[ses] connaissances dans un domaine. Les intérêts sont des dispositions relativement stables; ils ont de 

multiples causes individuelles et sociales. » (Bloch, 1997 : 658)  

Selon le modèle de la pertinence cognitive de Labasse (2020), la mise en récit entrerait dans deux catégories : 

 la catégorie dite « stochastique » (ce qui touche au hasard, à l’imprévisibilité), car la mise en récit est 
composée d’une mise en intrigue, ce qui signifie qu’il y a des facteurs stochastiques, comme le fait de 
surprendre le lecteur (surprise) ou de le tenir en haleine (suspense); 

 la catégorie dite « égocentré/utilitaire » (ce qui touche à la sphère personnelle), car le lecteur peut 
s’identifier au personnage.  
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De plus, la mise en récit maintiendrait l’intérêt du lecteur en améliorant les textes conventionnels et en le 

divertissant par son originalité (Arsenault, 2015). Le divertissement semblerait même être plus important que 

l’acquisition de nouvelles informations lors de la lecture d’un récit (Kintsch, 1980 : 88). 
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Chapitre 3 – Cadre théorique 

Dans ce troisième chapitre, nous décortiquerons la théorie de la pertinence de Dan Sperber et Deirdre Wilson, 

théorie publiée d’abord en anglais sous le titre Relevance. Communication and Cognition, en 1986. Nous 

commencerons par décrire sommairement cette théorie de la communication. Nous présenterons les deux 

principes généraux sur lesquels elle se fonde et nous définirons plusieurs notions de base pour bien en saisir la 

portée : l’environnement cognitif, le contexte et les facteurs qui permettent de mesurer la pertinence. Nous 

aborderons par la suite la communication ostensive-inférentielle, communication dans laquelle s’inscrit la théorie 

de la pertinence. Nous ferons finalement un lien entre pertinence et mise en récit dans les textes professionnels 

pour expliciter les caractéristiques du récit qui pourraient faire de lui un écrit pertinent.  

Présentation de la théorie de la pertinence 

Dan Sperber, philosophe et anthropologue, et Deirdre Wilson, linguiste britannique, « inscrivent leurs 

recherches dans une perspective radicalement novatrice : celle d’une pragmatique cognitive » (Bracops, 2010 : 

106). Ils présentent leur théorie de la pertinence dans la version traduite en français en 1989 sous le titre La 

pertinence. Communication et cognition, dans laquelle ils soutiennent « qu’un acte d’ostension comporte une 

garantie de pertinence, et que ce fait – que nous appellerons le “principe de pertinence” – rend manifeste 

l’intention qui sous-tend l’ostension » (Sperber et Wilson, 1989 : 82). Pour bâtir cette théorie définie comme 

ostensive et inférentielle, ils se sont entre autres inspirés des maximes de Paul Grice (1989). Grice, philosophe 

du langage et linguiste, est l’un des premiers à développer la théorie inférentielle en donnant une description 

de la communication « en termes d’intentions et d’inférences » (Sperber et Wilson, 1989 : 42), c’est-à-dire que 

le destinateur a une intention, soit celle que son destinataire reconnaisse son intention, et cette intention doit 

être reconnue par le destinataire pour que ce dernier soit capable d’inférer ce que le destinateur a voulu 

transmettre. Selon Grice, la communication est régie par un principe de coopération et des maximes 

conversationnelles. En d’autres mots, pour qu’il y ait communication, il doit y avoir un échange entre un 

destinateur et autrui selon des règles de conversation acceptées de part et d’autre. Toujours selon Grice, un 

destinataire qui participe d’une manière raisonnable et efficace coopère à l’échange. Ce principe de coopération 

est divisé en quatre grandes catégories conversationnelles : 

 maximes de quantité (informativité et exhaustivité); 
 maximes de qualité (sincérité et véridicité); 
 maxime de relation (pertinence); 
 maximes de manière (clarté et concision). 

À l’opposé de Grice, Sperber et Wilson décident de ne reprendre que la maxime de relation de Grice, aussi 

appelée « maxime de pertinence », car cette maxime regroupe à la fois les autres maximes conversationnelles 

et le principe de coopération.  
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[E]n effet, être pertinent, c’est certes parler à propos, mais c’est aussi donner la quantité 
d’information requise sans noyer [le destinataire] dans les détails superflus (maxime de quantité), 
dire la vérité et parler en connaissance de cause (maxime de qualité), et s’exprimer avec clarté, 
concision et en respectant l’ordre propice à la compréhension du message (maxime de manière). 
De surcro[î]t, être pertinent, c’est aussi s’efforcer d’apporter à l’échange communicatif une 
contribution aussi efficace que possible : c’est donc respecter le principe gricéen de coopération. 
(Bracops, 2010 : 109-110) 

De plus, pour eux, la pertinence, ou principe de pertinence, n’est pas une règle qui peut être respectée ou violée, 

comme les maximes conversationnelles de Grice; elle permet plutôt d’expliquer la communication humaine 

(Cloutier, 2001 : 37; Sperber et Wilson, 1989 : 7). Cette « propriété unique – la pertinence – […] détermine 

quelle information retiendra l’attention d’un individu à un moment donné » (Sperber et Wilson, 1989 : 76). Une 

information est pertinente si l’information permet au destinataire d’améliorer sa représentation du monde – son 

environnement cognitif – et ses connaissances – son bagage de connaissances – en y produisant des effets 

contextuels et en n’exigeant pas d’efforts de traitement injustifiés. L’objectif de cette théorie est de maximiser et 

d’optimiser la pertinence, principe fondateur de la théorie. Pour ce faire, le destinateur doit, entre autres, produire 

des effets contextuels, faciliter l’interprétation et choisir les stimuli qui procurent au destinataire le plus d’effets 

cognitifs pour le moins d’efforts de traitement. Donc, une information sera jugée pertinente par le destinataire si 

les effets cognitifs qu’elle produit lors du traitement sont plus importants que les efforts demandés pour la traiter. 

Même si, dans leur théorie, Sperber et Wilson parlent de conversations (par exemple, interaction verbale face 

à face ou à distance, comme au téléphone) et de communication sans code (par exemple, faire un bruit, poser 

un geste, regarder un point précis), leur théorie s’applique autant au discours oral qu’au discours écrit. À titre 

d’exemple, Cloutier (2005) s’est servie de la théorie de la pertinence de Sperber et Wilson dans sa thèse pour 

savoir si les modifications apportées lors de la rédaction-révision d’un texte explicatif-expositif (trois extraits d’un 

projet de réédition de manuel scolaire) visaient la recherche de l’optimalisation de la pertinence. Elle a 

opérationnalisé cette théorie en élaborant une grille d’analyse avec des catégories qui concernaient la réduction 

d’efforts de traitement cognitif (épargne de surcroît d’informations, augmentation de la perceptibilité des 

informations et guidage de l’interprétation) et la production d’effets cognitifs (ajout d’hypothèses nouvelles). Sa 

recherche lui a permis de proposer une définition de la rédaction-révision basée sur la théorie de la pertinence : 

« [U]ne activité de communication consistant à lire une communication écrite ostensive pour la comprendre, à 

l’évaluer par rapport à différentes attentes de pertinence et à suggérer d’y apporter des modifications, si 

nécessaire, afin d’en optimaliser la pertinence de façon que cette communication ait les meilleures chances 

possibles de réussite. » (Cloutier, 2005 : 210) Cette théorie a aussi permis à Cloutier de montrer l’importance 

du travail de rédaction-révision : les rédacteurs-réviseurs essaient de prévenir les échecs de compréhension en 

lecture en éliminant les informations superflues ou redondantes et en proposant des modifications pour 

augmenter la pertinence d’un texte (2005 : 215-216), ces modifications étant liées à la recherche de 

l’optimalisation de la pertinence.  
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Nous avons donc décidé de baser notre recherche sur la théorie de la pertinence, car cette théorie, dont le cadre 

est souple, nous permet d’une part d’exploiter les concepts d’« effets cognitifs », d’« efforts de traitement » et 

de « pertinence » et nous permet d’autre part de répondre à notre question et à notre objectif de recherche, soit 

d’évaluer l’influence de la mise en récit sur la compréhension en lecture des personnes autistes de haut niveau 

ou Asperger.  

Principes de la conception humaine 

La théorie de la pertinence se fonde sur deux principes généraux de la conception humaine : le principe cognitif 

de pertinence et le principe communicatif de pertinence.  

Principe cognitif de pertinence 

Ce premier principe, aussi appelé « principe cognitif », est défini comme suit : la cognition humaine tend à être 

dirigée vers la maximisation de la pertinence (Sperber et Wilson, 1995 : 260).  

Selon cette définition, toute personne cherche à traiter l’information – stimulus ou hypothèse30 – de la façon la 

plus efficace possible, ce que Sperber et Wilson (1989 : 78) nomment l’« efficacité cognitive ». Tout chez l’être 

humain tend vers la maximisation de la pertinence :  

 Les mécanismes perceptuels visent à choisir naturellement des stimuli potentiellement pertinents. 
 La mémoire vise à sélectionner naturellement des hypothèses contextuelles potentiellement 

pertinentes. 
 Le système inférentiel vise à les traiter naturellement de façon optimale (Wilson, 2006 : 44-45).  

En raison de l’évolution des systèmes cognitifs humains, les destinateurs devraient pouvoir potentiellement 

prédire quels stimuli retiendront l’attention des destinataires, quelles hypothèses contextuelles seront utilisées 

pour les traiter et quelles conclusions les destinataires pourront en tirer (Wilson, 2006 : 45). Selon Sperber et 

Wilson (1989 : 261), la cognition humaine tend vers cette maximisation de la pertinence en raison des 

mécanismes biologiques de l’humain et de l’efficacité de ces mêmes mécanismes cognitifs. 

Si le concept de « pertinence » joue un rôle important dans leur théorie, Sperber et Wilson (1989 : 80) 

considèrent qu’il en joue un aussi dans la recherche de l’information et dans les interactions entre les 

personnes. Ainsi, « la cognition humaine vise à améliorer la connaissance que l’individu a du monde » en lui 

permettant d’« acquérir davantage d’informations, des informations plus précises, plus faciles à retrouver et 

plus élaborées dans les domaines qui importent particulièrement à l’individu » (Sperber et Wilson, 1989 : 78). 

Pour que le destinataire atteigne ce but, il tendrait « à appliquer [ses] ressources cognitives à l’information la 

 
30 Une hypothèse représente « des pensées que l’individu traite comme des représentations du monde réel (par opposition à des fictions, des désirs ou 
des représentations de représentations) » (Sperber et Wilson, 1989 : 12). De plus, elle est interne à l’individu, et est produite par des processus cognitifs 
de perception, de rappel, d’imagination ou d’inférence (Sperber et Wilson, 1995 : 261). 
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plus pertinente » (Cloutier, 2005 : 48). Cependant, ce principe n’est pas à l’abri des échecs, car la pertinence 

se définit en termes de bénéfices et de coûts. Les bénéfices sont les effets cognitifs positifs produits en traitant 

le stimulus ou l’hypothèse, alors que les coûts correspondent à l’effort de traitement du stimulus qui peut 

impliquer des efforts de perception, de mémoire ou d’inférence (Wilson, 2006 : 44). Ainsi, un texte qui demande 

beaucoup d’efforts lors du traitement et qui produit peu d’effets ne sera pas pertinent pour le destinataire, alors 

qu’un texte qui produit beaucoup d’effets et demande peu d’efforts lors du traitement des informations sera 

pertinent.  

Principe communicatif de pertinence 

Ce second principe se fonde à la fois sur le principe cognitif de pertinence et sur l’hypothèse que le premier 

principe rend le comportement cognitif d’une autre personne suffisamment prévisible pour guider la 

communication (Sperber et Wilson, 1995 : 263). Le principe communicatif de pertinence, aussi appelé « principe 

communicatif » ou « principe de pertinence », est défini de la façon suivante : chaque acte de communication 

ostensive communique la présomption de sa propre pertinence optimale (Sperber et Wilson, 1995 : 260).  

En d’autres mots, cette définition signifie que le destinataire s’attend à ce qu’un énoncé soit : 

 au moins assez pertinent pour valoir la peine d’être traité; 
 le plus pertinent selon les capacités et les préférences du destinateur (Wilson, 2006 : 45).  

Ainsi, tout énoncé « cré[e] des attentes de pertinence » (Wilson, 2006 : 45).  

Ce principe guide « la production et l’interprétation de toute communication ostensive-inférentielle » (Cloutier, 

2005 : 48). Les gens n’ont pas besoin de connaître ce principe pour communiquer, car « ce n’est pas le principe 

comme tel [qu’ils] utilisent dans la communication mais le fait qu’une présomption de pertinence est 

communiquée par un acte particulier de communication et au sujet de cet acte » (Cloutier, 2005 : 49).  

De plus, pour bien comprendre cette définition, il faut s’attarder un peu sur le concept de « présomption de 

pertinence » et ce qu’il implique. La présomption de pertinence optimale est définie de la façon suivante : 

 Le stimulus ostensif est suffisamment pertinent pour mériter l’effort que le destinataire mettra à le traiter. 
 Le stimulus ostensif est le stimulus le plus pertinent que le destinateur pouvait produire compte tenu 

de ses habiletés et de ses préférences (Sperber et Wilson, 1995 : 270). 

La présomption de pertinence suppose que le destinataire s’attend à un niveau de pertinence suffisamment 

élevé pour qu’il accorde de l’attention au stimulus, ce qui veut dire que le destinateur s’efforce, en fonction de 

ses habiletés, de ses buts, de ses préférences esthétiques ou morales, de son respect des règles d’étiquette 

ou de rectitude idéologique, etc., de fournir le stimulus le plus pertinent pour le destinataire parmi tous les stimuli 

ostensifs (Sperber et Wilson, 1995 : 268). Cependant, comme la communication n’obéit pas à une procédure 
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infaillible, il arrive que la présomption de pertinence n’assure pas nécessairement la réussite de la 

communication et, ainsi, que l’acte de communication échoue malgré toute la bonne volonté du destinateur 

(Cloutier, 2001). Même si le destinateur ne réussit pas à rendre les stimuli ostensifs pertinents pour le 

destinataire, il a quand même essayé d’être pertinent (Sperber et Wilson, 1989 : 238). Par exemple, un 

destinateur qui fait tout pour transmettre des informations pertinentes peut tout de même être incapable de 

transmettre une information pertinente parce qu’il n’est pas capable de la produire ou n’y pense pas au moment 

de parler ou d’écrire son texte (Wilson et Sperber, 2006 : 612). De plus, il se peut que le destinataire ne traite 

simplement pas les stimuli ostensifs parce qu’ils sont trop compliqués à traiter ou parce qu’il ne les a même pas 

vus faute d’un manque de connaissances antérieures. C’est pourquoi il importe le plus possible de respecter le 

bagage de connaissances de son destinataire (ou du moins le bagage que le destinateur pense qu’il possède) 

et d’écrire des textes professionnels en langage clair et simple (ce qui signifie en substance d’écrire le plus 

explicitement possible pour éviter au destinataire de devoir lire entre les lignes).  

Environnement cognitif d’une personne 

L’environnement physique dans lequel vit chaque personne est appelé « environnement cognitif » par Sperber 

et Wilson. Cet environnement comprend les représentations mentales de la personne, ses capacités cognitives, 

ses concepts, ses langues, ses souvenirs, ses théories, ses hypothèses, etc. (Sperber et Wilson, 1989 : 64-65) 

Il est « constitué par l’ensemble des faits qui lui sont manifestes (l’ensemble de ce qu’il sait et de ce qu’il peut 

savoir, l’ensemble des informations auxquelles il a accès et de celles auxquelles il peut avoir accès) » (Bracops, 

2010 : 124), c’est-à-dire « tous les faits qu’il peut percevoir ou inférer » (Sperber et Wilson, 1989 : 66). Donc, 

un fait manifeste est un fait qui appartient à l’environnement cognitif de l’individu.  

Cependant, même si tous les humains vivent dans le même monde physique, chaque personne construit des 

représentations différentes en raison de l’environnement où elle habite et de ses propres capacités cognitives 

(Sperber et Wilson, 1989 : 64-65). Rien ne garantit que deux personnes construiront les mêmes représentations 

mentales, développeront les mêmes connaissances et les mêmes compétences et feront les mêmes inférences, 

notamment en raison des langues qu’elles parlent, des expériences et des souvenirs qu’elles possèdent, des 

concepts qu’elles connaissent, des émotions qui les habitent, des connaissances qu’elles ont et des théories 

qu’elles maîtrisent. Ces deux mêmes personnes ne considéreront pas un énoncé avec le même degré de 

pertinence. Chaque personne a ainsi son propre environnement cognitif, et celui-ci se modifie chaque fois 

qu’une nouvelle information est transmise (Sperber et Wilson, 1989 : 98).  

Pour parvenir à communiquer, le destinateur doit connaître un tant soit peu l’environnement cognitif de son 

destinataire, autrement dit son bagage de connaissances. Par exemple, Catherine est passionnée par l’élevage 

porcin. Elle décide d’en parler à Alain, mais elle utilise un jargon qui empêche Alain de saisir les idées 
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essentielles. Dans ce cas, la communication échoue. Si Catherine avait su que les compétences d’Alain en 

élevage porcin étaient faibles, elle aurait vulgarisé ses idées, les aurait contextualisées et aurait ainsi réussi à 

élargir l’environnement cognitif qu’elle partage avec Alain. Le destinateur a un important rôle à jouer : il doit 

« savoir quels codes et quelle information contextuelle le destinataire est à même d’utiliser dans le processus 

de compréhension. C’est également au [destinateur] qu’il incombe d’éviter les malentendus, si bien que le 

destinataire n’a plus qu’à se servir du code et de l’information contextuelle qui lui viennent le plus facilement à 

l’esprit. » (Sperber et Wilson, 1989 : 72) 

Ainsi, si nous reprenons l’exemple de Catherine ci-dessus, nous comprenons qu’elle a ignoré ou n’a pas pris en 

compte les « codes » et « l’information contextuelle » qu’Alain utilise pour saisir l’information. Lorsque le 

destinateur veut transmettre une idée, il a comme objectif premier de modifier l’environnement cognitif de son 

destinataire en produisant des stimuli ostensifs pertinents.  

Contexte 

Sous-ensemble d’hypothèses anciennes, le contexte est composé de propositions qui correspondent à trois 

types d’informations : 

 des informations tirées de la mémoire à long terme (informations qui ne changent pas ou peu, soit les 
informations tirées des connaissances du destinataire sur le monde, comme les prévisions, les 
hypothèses scientifiques, les croyances religieuses, les souvenirs et les préjugés culturels);  

 des informations tirées de la mémoire à moyen terme (informations qui correspondent aux 
interprétations des énoncés antérieurs interprétés par le destinataire); 

 des informations tirées de la mémoire à court terme – de l’environnement physique –, c’est-à-dire des 
données perceptives tirées de la situation où a lieu la communication (Moeschler et Reboul, 1994 : 
141; Sperber et Wilson, 1989 : 31).  

Ce sont ces trois types de données qui constituent l’environnement cognitif du destinataire (Moeschler et 

Reboul, 1994 : 141).  

Nous comprenons donc qu’« [u]n contexte n’est pas l’entourage concret d’un acte de parole mais le faisceau 

d’hypothèses que construit le [destinataire] à partir des éléments à sa disposition » (Abdelkader et Portine, 

2017 : en ligne). Il peut s’agir « d’éléments visuels (l’entourage perceptible), d’éléments situationnels mémoriels 

(dans un univers professionnel partagé, je peux ainsi, au café, évoquer le bureau), de concepts (évoquer une 

habitation ne renvoie pas aux mêmes représentations dans le Berry et dans le pays dogon), de représentations 

du monde (la politesse ne se manifeste pas de la même façon selon les groupes sociaux et/ou selon les régions 

du monde) » (Abdelkader et Portine, 2017 : en ligne). 

Cependant, pour traiter une information dans un contexte ou accéder à un contexte, le destinataire doit fournir 

un certain effort : « Moins un contexte est accessible, plus l’effort requis pour y accéder est grand et 
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inversement. » (Sperber et Wilson, 1989 : 216) C’est pourquoi le destinataire n’entreprendra ce traitement que 

s’il est certain d’obtenir un certain bénéfice. En tant que destinateur, il est donc vain « d’attirer l’attention du 

destinataire sur un phénomène qui ne lui paraîtra pas suffisamment pertinent pour retenir son attention » 

(Sperber et Wilson, 1989 : 81). Par exemple, un contexte plus facile à analyser et qui touche le destinataire 

requerra moins d’efforts de sa part et retiendra plus son attention qu’un contexte difficile à comprendre qui est 

loin de sa réalité.  

Pour obtenir une relation optimale entre effet et effort, le destinataire choisira le contexte qui lui garantira le plus 

grand nombre d’effets contextuels pour le peu d’efforts de traitement. Le contexte sélectionné est donc celui qui 

est le plus susceptible d’optimiser la pertinence. Une des caractéristiques du contexte est qu’il n’est pas donné : 

il se construit par le destinataire énoncé après énoncé au fur et à mesure qu’il avance dans sa lecture grâce à 

l’élimination d’anciennes hypothèses et à l’acceptation de nouvelles hypothèses. Le contexte permet au 

destinataire de traiter les nouvelles hypothèses, celles qui sont pertinentes. Comme il joue un grand rôle dans 

la théorie de la pertinence, Sperber et Wilson l’expliquent en introduisant la notion d’« effet contextuel », notion 

essentielle à la définition de la pertinence.  

Deux facteurs pour mesurer la pertinence : les effets cognitifs et 
les efforts de traitement 

Sperber et Wilson mettent en place deux valeurs pour mesurer la pertinence d’une hypothèse chez un individu, 

soit l’effet obtenu et l’effort fourni. Ils proposent une définition comparative de la pertinence pour un individu, car 

elle doit satisfaire deux conditions :  

 Une hypothèse est pertinente pour un individu dans la mesure où les effets cognitifs positifs 
obtenus lorsqu’elle est traitée de manière optimale sont importants. 

 Une hypothèse est pertinente pour un individu dans la mesure où les efforts requis pour 
obtenir ces effets cognitifs positifs sont faibles (Sperber et Wilson, 1995 : 265-266). 

Dans cette définition, Sperber et Wilson montrent que les effets cognitifs sont plus importants (et qu’ils doivent 

être plus importants) que les efforts de traitement. Ils ajoutent aussi qu’une hypothèse doit être traitée « de 

manière optimale », c’est-à-dire que le destinataire doit obtenir le meilleur rapport entre effort et effet.  

L’effet et l’effort peuvent être traduits de différentes façons : bénéfice/coût, quantité d’information/temps de 

lecture, intérêt/lisibilité, avec plaisir/sans peine, attrait/clarté, cœur/esprit, etc. (Labasse, 2020)  

Pour qu’un énoncé (ou tout acte de communication ostensive-inférentielle) soit pertinent, il faut 
qu’un ou plusieurs de ces effets cognitifs soient atteints, mais aussi que les effets obtenus 
équilibrent les efforts consentis. La notion de pertinence est donc indissociable de celle de 
rendement : moins un énoncé demande d’efforts pour être interprété, plus cet énoncé est 
pertinent; plus un énoncé fournit d’effets, plus il est pertinent. Autrement dit, effort et effet doivent 
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être inversement proportionnels avec un effet maximal pour que l’énoncé soit pertinent. (Bracops, 
2010 : 111) 

Pour qu’il y ait obtention d’un effet cognitif, il faut qu’il y ait production de stimuli. Sans stimuli, l’effet cognitif ne 

peut pas exister. Par contre, comme une hypothèse n’est pas perceptible dans l’environnement des 

destinataires, tout ce qu’un destinateur peut réussir à faire, c’est de produire un stimulus qui entraînera une 

modification de l’environnement cognitif du destinataire et déclenchera des processus cognitifs (Sperber et 

Wilson, 1989 : 226-227).  

Sperber et Wilson s’intéressent aux « stimuli qui servent à rendre mutuellement manifeste une intention 

informative » (Sperber et Wilson, 1989 : 231), ce qu’ils appellent des « stimuli ostensifs ». Ceux-ci doivent 

satisfaire deux conditions pour être pertinents : attirer l’attention du destinataire et diriger ensuite cette attention 

sur les intentions du destinateur. Pour atteindre la pertinence la plus élevée, le traitement du stimulus ou de 

l’hypothèse doit impliquer plus de bénéfices que d’efforts de perception, de mémoire ou d’inférence (Wilson, 

2006 : 44). De plus, pour qu’une information possède un « degré suffisant de pertinence », il faut qu’elle soit 

accessible ou qu’elle le devienne en chemin et qu’elle corresponde au « degré de réceptivité intellectuelle » du 

destinataire (Sperber et Wilson, 1989 : 241). 

Communication ostensive-inférentielle 

La communication ostensive-inférentielle conjugue le modèle du code et le modèle inférentiel, car « la 

communication verbale met en jeu à la fois des processus31 de codage et des processus inférentiels (Sperber 

et Wilson, 1989 : 13). Pour Sperber et Wilson, la communication intègre le code, mais il fait partie intégrante 

d’un système inférentiel. Le destinataire décode les énoncés, puis les interprète en fonction de ce qu’il sait. En 

d’autres mots, il « part de la signification décodée linguistiquement : il suit le chemin le moins coûteux, enrichit 

la signification au niveau explicite32 et la complète au niveau implicite jusqu’à ce que l’interprétation ainsi obtenue 

satisfasse ses attentes de pertinence, puis s’arrête » (Wilson, 2006 : 45).  

Dans le modèle du code, c’est la communication qui permet aux personnes de comprendre leurs états mentaux, 

alors que dans le modèle inférentiel, c’est l’aptitude à attribuer des états mentaux aux autres qui permet la 

communication. La théorie de la pertinence s’inscrit plutôt dans le modèle de la communication ostensive-

inférentielle, défini comme suit : « Le [destinateur] produit un stimulus qui rend mutuellement manifeste au 

 
31 « Un processus inférentiel a pour point de départ un ensemble de prémisses et pour aboutissement un ensemble de conclusions qui sont logiquement 
impliquées ou, au moins, justifiées par les prémisses. Un processus de décodage a pour point de départ un signal et pour aboutissement la reconstitution 
du message associé au signal par le code sous-jacent. » (Sperber et Wilson, 1989 : 27) 
32 Le niveau explicite désigne ce qui se trouve dans le texte et le niveau implicite, ce qui est inféré, déduit par le contexte, sous-entendu, etc.  
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[destinateur] et au destinataire que le [destinateur] veut, au moyen de ce stimulus, rendre manifeste ou plus 

manifeste au destinataire un ensemble d’hypothèses I. » (Sperber et Wilson, 1989 : 101) 

Il y a communication ostensive-inférentielle lorsque quelqu’un veut communiquer une information à quelqu’un 

d’autre, lorsque quelqu’un veut rendre une information manifeste à quelqu’un d’autre (Sperber et Wilson, 1989 : 

88). Le destinateur adopte un comportement ostensif33, c’est-à-dire « un comportement qui rend manifeste une 

intention de rendre quelque chose de manifeste » (Sperber et Wilson, 1989 : 80), et le destinataire produit des 

inférences, c’est-à-dire des opérations logiques qui consistent à admettre une hypothèse comme vraie ou 

probablement vraie en vertu de sa liaison avec d’autres hypothèses dont la vérité était déjà admise (Sperber et 

Wilson, 1989 : 107). En d’autres mots, on peut dire qu’un destinateur a un comportement ostensif lorsqu’il attire 

l’attention du destinataire sur quelque chose de pertinent. Par exemple, pour attirer l’attention d’un lecteur, un 

rédacteur pourrait mettre des mots en gras, ajouter une photographie parlante ou des tableaux qui résument 

les propos; pour attirer l’attention d’un interlocuteur, un locuteur pourrait pointer un objet, pousser un cri ou se 

déplacer pour faire voir un élément important à l’interlocuteur. La communication ostensive-inférentielle est ainsi 

« considéré[e] de deux points de vue différents : celui du [destinateur], qui produit l’ostension, et celui du 

destinataire, qui fait des inférences » (Sperber et Wilson, 1989 : 88).  

Cette communication inclut deux intentions : l’intention34 informative et l’intention communicative. L’intention 

informative consiste à produire un stimulus dans le but de « modifier directement l’environnement cognitif du 

destinataire en rendant plus ou moins manifestes des hypothèses, tout comme des impressions35 » (Cloutier, 

2001 : 42). Comme le destinateur peut avoir « un certain pouvoir sur l’environnement cognitif de [ses] 

destinataires, un moindre pouvoir sur leurs pensées réelles » (Sperber et Wilson, 1989 : 93), il construit ses 

intentions en ayant en tête les hypothèses qu’il veut rendre manifestes ou plus manifestes au destinataire. Pour 

communiquer son intention informative au destinataire, le destinateur doit faire des hypothèses sur les codes 

et les informations contextuelles qui sont accessibles au destinataire et que ce dernier utilisera pour interpréter 

son énoncé (Cloutier, 2005 : 64; Sperber et Wilson, 1989 : 72). Par la suite, pour que l’intention communicative 

se produise, il faut que l’intention informative soit reconnue par le destinataire (Sperber et Wilson, 1989 : 51). 

Pour ce faire, le destinateur doit produire un certain stimulus et doit rendre cette intention informative 

mutuellement manifeste, c’est-à-dire évidente et certaine, au destinataire et au destinateur (Sperber et Wilson, 

1989 : 97). Comme le destinateur « ren[d] son intention informative mutuellement manifeste, [il] crée la situation 

suivante : [le fait que la réalisation de cette intention informative dépend du destinataire devient mutuellement 

 
33 « Un comportement ostensif permet d’inférer des pensées. Il en va ainsi parce qu’un tel comportement comporte une garantie de pertinence. Il comporte 
cette garantie de pertinence parce que les humains prêtent automatiquement attention à ce qui leur semble pertinent. » (Sperber et Wilson, 1989 : 82) 
34 « [U]ne intention est un état psychologique [et le] contenu [de cette] intention doit être mentalement représenté. » (Sperber et Wilson, 1989 : 93) 
35 « [U]ne impression est un changement perceptible de l’environnement cognitif, un changement résultant de légères modifications de la manifesteté 
d’un grand nombre d’hypothèses, et non du fait qu’une ou deux hypothèses nouvelles sont subitement devenues très manifestes. » (Sperber et Wilson, 
1989 : 94) Par exemple, ouvrir la fenêtre pour respirer l’air du large (Sperber et Wilson, 1989 : 94).  
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manifeste]. Si les hypothèses que le [destinateur] veut rendre manifestes au destinataire lui deviennent en effet 

manifestes, alors le [destinateur] a réussi; si le destinataire refuse d’accepter ces hypothèses comme étant 

vraies ou probablement vraies, alors il a échoué. » (Sperber et Wilson, 1989 : 99) 

Pour mieux comprendre les rôles des intentions informative et communicative dans la communication, prenons 

l’exemple de France qui décide d’enfiler un coton ouaté dans la maison. Son intention informative est de rendre 

manifeste à son ami Marc qu’elle a froid « ainsi que toutes les autres hypothèses manifestement nécessaires » 

pour que ce geste soit pertinent, par exemple qu’il fait froid et que Marc devrait monter le chauffage de son 

appartement (Sperber et Wilson, 1989 : 95). Marc remarque donc le comportement de France et suppose qu’il 

est ostensif. S’il fait confiance à la garantie de pertinence que cet acte ostensif comporte, il inférera certaines 

informations, dont celle qu’il fait froid et qu’il faudrait augmenter le chauffage (Sperber et Wilson, 1989 : 81). 

Ainsi, l’intention communicative de France s’est également produite, car France a rendu manifeste son intention 

informative à Marc qui a reconnu et jugé son comportement ostensif comme vrai.  

Pertinence et mise en récit dans les écrits professionnels 

Tout texte professionnel est un acte de communication ostensive-inférentielle, car il a un but pragmatique qui 

reflète une action langagière. Les textes professionnels veulent informer le lecteur, le faire agir, l’instruire, le 

convaincre, etc. Le rédacteur adopte donc un comportement ostensif, car il doit rendre l’information accessible, 

compréhensible et intéressante, c’est-à-dire manifeste, pour que le lecteur puisse formuler des hypothèses, les 

traiter dans un contexte précis, produire des inférences et modifier ainsi son environnement cognitif. Le 

rédacteur, par ce comportement ostensif, manifeste ses intentions informative et communicative. Le lecteur, lui, 

doit prêter attention aux stimuli ostensifs créés par le rédacteur. S’il reconnaît les intentions du rédacteur, un 

processus inférentiel s’enclenchera. Ce processus l’amènera à formuler un certain nombre d’hypothèses (en 

acquérir de nouvelles ou en supprimer d’anciennes, par exemple) et à les traiter dans le contexte précis de 

communication où il se trouve, ce qui lui permettra une fois de plus de modifier son environnement cognitif.  

Contrairement au discours oral où le locuteur peut intervenir si l’interlocuteur a mal saisi un propos, le discours 

écrit, s’il est publié sur un support papier, demande de la part du rédacteur un plus grand effort s’il veut optimiser 

la pertinence car, une fois que le document est écrit et transmis, le rédacteur ne peut plus intervenir. Pour 

optimiser la pertinence, le rédacteur a plusieurs rôles à jouer. Il doit s’adapter à son lecteur en prenant en compte 

son bagage de connaissances pour construire un texte lisible, intelligible et pertinent et faire en sorte que les 

efforts de traitement soient minimisés (lisibilité et intelligibilité) et que les effets cognitifs soient maximisés 

(intérêt). Ainsi, pour qu’un texte soit jugé pertinent par le lecteur, il doit être lu, mais surtout compris par le lecteur.  
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Même si de nombreux documents existent sur la gestion des finances personnelles, ils ne réussissent pas ou 

peu à rejoindre les personnes autistes, car ils ne sont pas adaptés à leurs besoins, à leur bagage de 

connaissances, à leur contexte de vie, à leurs compétences et à leur situation. En d’autres mots, ces textes 

demandent trop d’efforts de traitement pour le peu d’effets cognitifs obtenus. Bon nombre de personnes autistes 

ne peuvent donc pas exercer leurs droits, ni gérer leur argent, ni vivre une vie autonome, car elles sont freinées 

par leur niveau de littératie, barrière à leur autonomie (Cheak-Zamora, et coll., 2017). C’est pourquoi le rôle du 

rédacteur est ici très important. Il doit écrire des textes qui permettent aux personnes autistes de saisir les 

informations dans leur entièreté et qui ne créent plus une barrière à leur désir d’autonomie, ce qui veut dire qu’il 

doit écrire des textes pertinents pour ces personnes. Comme les personnes autistes de haut niveau ou Asperger 

ont une forme d’intelligence différente, le rédacteur doit prendre ces différences en compte pour rédiger des 

textes qui leur permettront de gagner en autonomie. Par exemple, il doit savoir que les personnes autistes 

aiment les exemples, le concret et sont visuelles. 

Lors de l’écriture, le rédacteur joue deux rôles : il choisit préalablement le niveau de lisibilité-intelligibilité de son 

discours en évaluant les connaissances de son lecteur (réel ou potentiel) pour impliciter ce qu’il connaît et 

expliciter ce qu’il doit connaître (Adam, 1999 : 11) et il s’engage à maintenir « l’intérêt et la “lisibilité36” de son 

récit » (Adam, 1985 : 156). Le lecteur, lui, a pour rôle de remplir les espaces blancs, de coopérer. Donc, tous 

deux s’engagent à atteindre la pertinence.  

Le rôle du récit consiste à respecter à la fois le principe de coopération et l’axiome de pertinence. 
Il est soumis à la règle de quantité (maxime 1) […], qui donne les éléments nécessaires à 
l’intelligibilité, mais [elle] ne doit être ni trop ni trop peu informative. Il est également soumis à la 
règle de manière; il cherche à relier les éléments phrastiques, les [micropropositions et les 
macropropositions], au fil intelligible de la superstructure narrative et du thème (macrostructure 
sémantique) de la conversation. Enfin, il est soumis à la règle de qualité (ne pas paraître faux). 
(Adam, 1985 : 156)  

Selon cette définition, le récit jouerait un rôle important sur la pertinence des informations. Cependant, si le 

destinataire s’exclame « et alors? » après la lecture du texte, cela « signale bien que le rapport de pertinence 

entre les événements de la parabole et la situation n’a pu être établi par l’auditeur. Le récit perd sa signification 

de départ et l’échange se solde par un échec de l’énonciateur-narrateur à transmettre ce qu’il veut dire et à 

produire l’effet escompté sur son auditeur. » (Adam, 1999 : 17-18) On peut ajouter qu’un récit pertinent est un 

récit qui permet d’établir un sens global à ce que le destinataire lit, soit la création d’inférences globales sans 

lesquelles tout destinataire serait inapte à construire une cohérence dans une séquence de plusieurs phrases 

(Adam, 1999).  

 
36 Le mot « lisibilité » employé par Adam n’a pas le même sens que celui que nous avons défini plus haut. Selon Adam, la lisibilité présente l’ensemble 
des qualités d’une histoire, soit une réponse adéquate au principe de coopération et aux maximes conversationnelles de Grice. 
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En résumé, pour maximiser la pertinence de son texte, le rédacteur doit s’assurer de l’adapter aux besoins, au 

bagage, au contexte et aux capacités cognitives du lecteur. C’est entre autres pour cette raison que les deux 

textes de notre corpus sont écrits en langage clair et simple.  

Nous pourrions dire qu’un texte qui motive un jugement positif, qui facilite la compréhension d’un sujet, qui est 

compréhensible, qui pique la curiosité, qui maintient l’attention et qui suscite l’intérêt serait considéré comme 

un texte pertinent. À l’opposé, un texte qui motive un jugement négatif, qui nuit à la compréhension d’un sujet, 

qui est incompréhensible, qui suscite l’indifférence et qui provoque le décrochage serait considéré comme un 

texte non pertinent (Cardinal, 2006; Dorval, Schnebelen et Laliberté, 2010). 

Nous tenterons donc de comprendre quelle est l’influence d’une mise en récit sur la compréhension en lecture 

de personnes autistes sans déficience intellectuelle en analysant la production ou non d’effets cognitifs lors de 

la lecture de deux textes professionnels de même que la réduction ou l’augmentation d’efforts de traitement. Au 

cours de l’analyse, nous chercherons à déterminer quelles dimensions des effets et des efforts jouent un rôle 

prépondérant dans la compréhension en lecture en dégageant les indicateurs révélés dans les propos des 

participants. Grâce à la théorie de la pertinence, nous pourrons dire si cette influence est pertinente ou non.  
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Chapitre 4 – Méthodologie 

Ce chapitre présente la méthodologie que nous avons choisie afin de répondre à notre objectif de recherche, 

soit comprendre l’influence d’une mise en récit sur la compréhension en lecture de personnes autistes de haut 

niveau ou Asperger lorsque celles-ci lisent deux textes professionnels abordant le même sujet, mais possédant 

des structures dominantes différentes. Seront abordés la forme de recherche privilégiée, le corpus choisi, la 

population à l’étude et les méthodes d’échantillonnage, les techniques de collecte de données utilisées, le 

déroulement de notre étude, les prétests et l’analyse des données.  

Forme de recherche privilégiée  

Nous avons privilégié la recherche qualitative pour cette étude, car elle permettait d’adopter une approche plus 

holistique, compréhensive et interprétative du phénomène étudié. Grâce à cette forme de recherche, nous avons 

pu comprendre, à partir d’interprétations, de témoignages et d’opinions, ce que les participants ont pensé des 

deux textes qu’ils ont lus. Nous avons pu recueillir des informations riches et nuancées que les méthodes 

quantitatives ne nous auraient pas permis de recueillir puisque nous souhaitions savoir ce qui nuisait ou non au 

participant lors de sa lecture, ce qu’il trouvait intéressant ou inintéressant et, surtout, pourquoi (Fortin et Gagnon, 

2010). En choisissant la recherche qualitative, nous ne visions pas à quantifier ou à mesurer, mais plutôt à 

recueillir des données verbales interprétables. Comme nous souhaitions obtenir une compréhension 

approfondie du phénomène à l’étude, la recherche qualitative nous permettait d’entrer en contact direct avec 

les participants et d’établir un lien de confiance avec eux, d’où l’utilisation de l’entrevue, une des méthodes les 

plus utilisées en recherche qualitative (Fortin et Gagnon, 2010). Notre recherche était aussi exploratoire, car 

comparer auprès de personnes autistes la compréhension de deux documents écrits ayant des structures 

dominantes différentes et portant sur le même sujet n’a pas été étudié à notre connaissance. Nos travaux ne 

prétendaient donc pas faire le tour de la question, mais visaient à faire avancer la recherche en donnant des 

pistes de résultats et en proposant des façons d’opérationnaliser les efforts et les effets cognitifs. Grâce à cette 

recherche, nous avons pu dresser un portrait de la compréhension en lecture concernant la réduction ou 

l’augmentation d’efforts de traitement et la production ou non d’effets cognitifs pour chaque participant. 

Corpus 

Pour répondre à notre objectif de recherche, nous avons choisi d’une part un texte possédant une structure 

dominante informative dans laquelle étaient enchâssées des séquences informatives, soit le texte informatif, et 

d’autre part un texte possédant une structure dominante narrative dans laquelle étaient enchâssées des 

séquences informatives, soit le texte narratif. Même si ces deux textes possédaient des structures dominantes 

différentes, tous les deux étaient des écrits professionnels à caractère utilitaire, car ils reposaient principalement 
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sur la fonction référentielle (Jakobson, 1963), soit celle d’informer, d’expliquer et de renseigner. En les 

comparant, nous avons pu répondre à notre objectif de recherche et voir ainsi si l’influence de la mise en récit 

sur la compréhension en lecture des personnes autistes de haut niveau ou Asperger était pertinente ou non.  

Le texte informatif sélectionné était un document existant et le texte narratif a été créé par nous-même (voir 

Annexe A). C’est grâce à la collaboration de l’entreprise Autrement dit, spécialisée dans l’écriture claire et 

simple, que nous avons trouvé notre corpus. Autrement dit a été créée par deux anthropologues de formation, 

Amélie Bourret et Chantale Audet, qui travaillent présentement avec Autisme Québec à la réalisation de fiches 

d’éducation financière pour les personnes autistes. Chaque fiche est construite autour d’un thème central : 

L’argent et toi, Dépenser ton argent, Faire ton budget, Avoir un compte dans une institution financière, Gérer 

ton compte bancaire, etc. Les fiches sont divisées en plusieurs sections, sont accompagnées d’encadrés et sont 

écrites en langue claire et simple. La fiche que nous avons utilisée pour notre étude s’intitule Gagner ton argent 

et la section choisie est « D’où peut venir ton argent? ». Cette section explique ce que sont le revenu brut, le 

revenu net et les retenues, présente des retenues et les définit, aborde l’aide financière des programmes d’aide 

sociale et de solidarité sociale et les allocations gouvernementales, tout cela en cinq pages. Nous avons 

sélectionné cette section parce qu’elle se prêtait bien à une mise en récit en raison de la complexité du sujet : 

comme elle fait partie des écrits professionnels, elle possède une finalité pragmatique (informer et expliquer), 

répond à la commande d’un mandant, ici Autisme Québec, et a été pensée pour faciliter la compréhension des 

personnes autistes en ce qui a trait à la gestion de leurs finances personnelles. Nous avons effectué plusieurs 

modifications à la section « D’où peut venir ton argent? » pour l’adapter à notre étude après avoir demandé la 

permission à Amélie Bourret et à Chantale Audet. Nous avons notamment ajouté des exemples pour le revenu 

brut et le revenu net, enlevé les encadrés en marge du texte (par exemple, « Bon à savoir » et « Savais-tu? ») 

et certaines informations pour raccourcir la fiche (l’aide financière des programmes d’aide sociale et de solidarité 

sociale et les allocations gouvernementales, par exemple), qui fait maintenant deux pages.  

Pour ce qui est du texte narratif, nous nous sommes basée sur les informations données dans la section « D’où 

peut venir ton argent? » et nous avons dégagé le contenu essentiel transmis, soit les définitions d’une retenue, 

d’un revenu brut et d’un revenu net en plus des exemples de retenues. Autour de ces informations, nous avons 

créé notre texte narratif. Nous nous sommes assurée de reprendre les mêmes informations d’un texte à l’autre 

pour ne pas biaiser les résultats. Nous avons également fait valider notre récit par Amélie Bourret et Chantale 

Audet et par notre directrice de recherche, formée en études littéraires. La seule différence entre les deux textes 

était que l’un possédait une structure dominante narrative et que l’autre possédait une structure dominante 

informative.  
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Nous avons isolé la variable « mise en récit » en utilisant deux textes qui ont le même objectif, mais qui sont 

construits avec une structure dominante différente (texte narratif et texte informatif). Cela permettait de voir s’il 

y avait une différence entre les résultats des participants qui lisaient le texte narratif et ceux qui lisaient le texte 

informatif et à quoi cette différence était liée. De plus, comme nous avons nous-même écrit le récit, nous avons 

pu contrôler les variables et diminuer les biais, car nous avons décidé quelles composantes du texte narratif 

nous devions inclure pour que ce texte constitue bel et bien un récit. Les deux textes étaient aussi écrits en 

langue claire et simple, cet aspect ne pouvait donc pas faire office de biais. Par exemple, on ne pourrait pas dire 

que les participants qui auraient le texte informatif à lire éprouveraient plus de difficulté à répondre au 

questionnaire de compréhension que les participants qui auraient à lire le texte narratif, puisque les phrases 

n’étaient ni plus longues ni plus complexes et que le vocabulaire choisi n’était pas technique ou savant. 

Nous avons choisi le domaine de la gestion des finances personnelles, car l’éducation financière est une 

compétence essentielle qui regroupe un ensemble d’habiletés quotidiennes (Agence de la consommation en 

matière financière du Canada, s. d.; Conseil des ministres de l’Éducation, 2020). En effet, toute personne est 

appelée de plus en plus jeune à prendre des décisions financières, des décisions qui peuvent avoir des 

répercussions sur son avenir (ouvrir un compte bancaire, recevoir sa première carte de crédit, rembourser un 

prêt étudiant, demander un prêt hypothécaire pour payer sa maison, etc.). Comme la majorité de l’information 

transmise au citoyen peut faire obstacle à l’acquisition des connaissances financières parce qu’elle est 

notamment trop difficile à comprendre et a recours à un vocabulaire technique, il faut tenter de faire plus (Groupe 

de travail sur la littératie financière, 2010 : 73). Certes, écrire des documents clairs et simples pour les citoyens 

est un bon début, mais ce n’est pas assez. Il faut aussi écrire des documents compréhensibles pour les 

personnes ayant des besoins particuliers, comme les personnes autistes. Même si elles essaient de s’informer 

sur la gestion des finances personnelles en lisant des textes, ceux-ci ne sont pas adaptés à leur situation, ni à 

leurs compétences, ni à leur niveau de littératie. Il n’existe pas d’outils d’éducation financière exclusivement 

dédiés aux personnes autistes en français (Autorité des marchés financiers, s. d.). Or, la gestion des finances 

concerne tout le monde, y compris les personnes autistes. Il faut donc, en tant que rédacteur, s’assurer que les 

textes sont lus et compris. C’est pourquoi Amélie Bourret et Chantale Audet produisent ces fiches : pour rendre 

l’information accessible aux personnes autistes, répondre à leurs besoins et leur permettre d’exercer leurs droits, 

de gérer leurs propres finances et de gagner en indépendance (Cheak-Zamora, et coll., 2017). Par exemple, en 

démocratisant l’accès à l’information financière, les personnes autistes pourront acquérir davantage de 

compétences pour mieux exercer leur autonomie financière tout en diminuant leurs expériences négatives 

(faillite, abus financiers, comme des fraudes, perte de contrôle de leurs finances personnelles, comme la 

confiscation de biens, l’accumulation de dettes ou l’obligation de déménager, etc.), ce qui réduira de ce fait leur 

vulnérabilité et leur marginalisation.  
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Population 

Notre corpus est composé de personnes autistes de haut niveau ou Asperger37, autisme considéré comme un 

type d’autisme fonctionnel.  

Pour être cohérent avec le choix d’une recherche qualitative, notre échantillon devait à la fois représenter la 

population cible en jouant sur les variables générales (âge, sexe et niveau de scolarité variés) et atteindre la 

saturation des données (Sauvayre, 2013). Nous n’avons donc pas déterminé la taille de notre population à 

l’avance de façon précise, visant plutôt la saturation des données. Nous avons atteint le point de saturation en 

recrutant le dixième participant, les informations obtenues alors devenant redondantes. La taille de notre 

population se justifie aussi à l’aide des critères présentés par Morse (2000), soit la portée de la recherche, la 

nature de l’objet d’étude, la qualité des données et le devis de recherche. Un petit nombre de participants 

répondait à nos besoins, car :  

 la portée de notre recherche était ciblée;  
 la nature de notre objet d’étude était claire et les techniques de collecte de données (technique du plus-

minus, questionnaire de compréhension et entrevue individuelle) permettaient facilement d’obtenir les 
informations;  

 notre sujet n’étant pas un sujet tabou, les participants étaient à l’aise de donner leur opinion sur les 
textes lus (compréhension, incompréhension, plaisir, ennui, etc.) et de dire comment ils se sentaient 
par rapport à ces textes;  

 notre devis de recherche était assez court, ne se déroulait pas dans le temps ou en plusieurs étapes 
(comme des études préintervention et postintervention) et consistait en des entretiens uniques (Morse, 
2000).  

Échantillonnages non probabilistes  

Nous avons procédé à la sélection d’un échantillon de dix participants en utilisant des échantillonnages 

intentionnels, non probabilistes, basés sur le principe d’un choix aléatoire (Gaudet et Robert, 2018; Savoie-

Zajc, 2009). Nous avons choisi ces échantillonnages plutôt que les échantillonnages probabilistes, car ils sont 

appropriés pour des recherches exploratoires et qualitatives impliquant un nombre limité de sujets (n = 5 pour 

texte narratif et n = 5 pour texte informatif) et visant à comprendre un sujet en profondeur (Gumuchian et Marois, 

2000). De plus, comme nous ne disposions pas d’une liste exhaustive de la population ciblée dans laquelle 

nous pouvions choisir les participants aléatoirement, les échantillonnages non probabilistes répondaient plus à 

nos besoins. Un de leurs désavantages était que nous ne pouvions pas inférer les résultats obtenus à 

l’ensemble de la population (Gaudet et Robert, 2018; Sauvayre, 2013) en raison du petit nombre de participants 

et du caractère novateur de l’objet d’étude. En effet, la recherche qualitative s’intéresse à une petite partie de 

la population totale, ce qui signifie qu’elle met l’accent sur la qualité et la variété des résultats plutôt que sur la 

 
37 Nous avons présenté cette population au Chapitre 1 – Problématique et état de la question. 
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quantité (Sauvayre, 2013 : 27), et cette étude vise à apporter une compréhension générale, d’où le caractère 

exploratoire. 

Parmi les techniques d’échantillonnage non probabilistes, nous avons utilisé un échantillonnage mixte recoupant 

les échantillonnages par choix raisonné, à participation volontaire et en boule de neige.  

Échantillonnage par choix raisonné  

Cet échantillonnage consistait à choisir les participants en fonction de critères préétablis, soit les trois critères 

suivants : les personnes autistes devaient avoir 18 ans et plus, être à l’aise avec la lecture et toucher un revenu. 

Le premier critère concernait l’âge, car les textes d’éducation financière n’étaient pas destinés à des enfants, 

mais bien à de jeunes adultes. Le deuxième critère a été choisi en fonction de notre étude : comme les 

personnes autistes devaient lire deux textes et répondre à des questions, elles devaient être à l’aise avec la 

lecture. Les personnes autistes qui ont une déficience intellectuelle ou qui sont non verbales n’auraient pas pu 

se prêter à l’exercice. C’est pourquoi nous avions besoin de personnes autistes de haut niveau ou Asperger. 

Le troisième et dernier critère a été choisi en fonction du sujet de la section de la fiche d’éducation financière 

sélectionnée : le revenu. Pour essayer d’avoir des personnes ayant un niveau de connaissances semblables, 

nous avons décidé qu’elles devaient toucher un revenu. Nous n’avons pas mis comme critère le fait de travailler, 

car certaines personnes autistes peuvent recevoir un revenu sans travailler, comme l’aide sociale. En 

sélectionnant des critères, nous nous sommes assurée d’avoir une certaine homogénéité chez les participants 

et de choisir des personnes qui pouvaient nous aider à comprendre notre objectif de recherche et qui 

s’inscrivaient dans la cohérence de notre recherche (Gaudet et Robert, 2018 : 147).  

Pour savoir si les participants répondaient aux différents critères de sélection, nous leur avons demandé de 

répondre à un screen test (voir Annexe B) concernant leurs renseignements personnels par l’entremise d’un 

sondage en ligne. Ce screen test permettait aussi de collecter des données sociodémographiques, comme le 

sexe et la ville de résidence. 

Échantillonnages à participation volontaire et en boule de neige 

Après avoir choisi nos critères d’échantillonnage, nous avons recruté les participants à l’aide des 

échantillonnages à participation volontaire et en boule de neige.  

L’échantillonnage à participation volontaire consistait à faire appel à des volontaires pour constituer l’échantillon. 

Pour ce faire, nous avons publié notre texte de recrutement :  

 sur plusieurs pages Facebook, telles que celles de la Fédération québécoise de l’autisme, d’Autisme 
Québec, d’Asperger au féminin (Québec), d’Aspie Québec 2.0 – rencontres amicales et d’Autisme, 
TSA et TED du Québec; 
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 sur nos pages personnelles Facebook et LinkedIn;  
 dans le bulletin électronique d’Autisme Québec grâce au soutien de la directrice d’Autisme Québec, Lili 

Plourde, et de ses collègues;  
 par courriel à notre entourage (famille, amis, collègues, etc.) et aux Clubs des passions d’Autisme 

Québec grâce au soutien de la directrice d’Autisme Québec et de ses collègues. 

De cette façon, les personnes étaient invitées à nous envoyer un courriel si elles souhaitaient participer à l’étude. 

L’échantillon se construisait lui-même au fur et à mesure que les personnes de la population décidaient 

volontairement d’en faire partie. 

Nous n’avons pas été capable, cependant, de recruter assez de participants avec l’échantillonnage à 

participation volontaire. Nous avons donc poursuivi notre recrutement avec un autre type d’échantillonnage, 

l’échantillonnage en boule de neige, qui est efficace lorsque le chercheur éprouve des difficultés à recruter des 

participants faisant partie d’une population minoritaire, d’une catégorie sociale bien précise ou qui sont plus 

difficiles d’accès (Gumuchian et Marois, 2000 : en ligne; Sauvayre, 2013 : 29). Cet échantillonnage, aussi appelé 

« échantillonnage par réseaux », consistait à construire un échantillon en utilisant les références obtenues des 

premiers participants. Ainsi, avant de finir un entretien avec un participant, nous lui demandions s’il connaissait 

d’autres personnes qui voudraient participer à cette étude et qui répondraient aux différents critères de sélection. 

Si oui, soit le participant communiquait avec les personnes en question, soit il nous mettait en contact avec elles.  

Techniques de collecte de données 

Pour recueillir les données nécessaires à notre étude, nous avons opté pour les trois techniques de collecte de 

données suivantes : la technique du plus-minus, le questionnaire de compréhension et l’entrevue individuelle 

semi-dirigée. La technique du plus-minus nous a permis de lancer la réflexion du participant sur les aspects 

positifs et négatifs liés à sa lecture et à sa compréhension, de l’approfondir à l’aide de techniques de relance et 

d’obtenir de nombreuses données sur lesquelles nous avons pu revenir en entrevue semi-dirigée. Le 

questionnaire de compréhension nous a permis de récolter des informations sur la compréhension du participant 

en vérifiant s’il avait compris tel ou tel élément du texte. L’entrevue individuelle nous a permis de poser des 

questions ouvertes et d’aider le participant, grâce aux questions de relance, à compléter la technique du plus-

minus. Le questionnaire de compréhension était une façon objective de savoir si le participant avait vraiment 

compris le texte en évaluant sa compréhension, alors que l’entrevue individuelle était une façon subjective de 

savoir s’il avait aimé le texte, s’il l’avait trouvé intéressant, s’il l’avait trouvé facile à comprendre, etc. en 

recueillant ses propos, ses perceptions et ses pensées. Ainsi, en combinant ces trois techniques, nous avons 

été en mesure de dresser un portrait global de la compréhension de tous les participants concernant les textes 

narratif et informatif et de dire comment la mise en récit a joué sur leurs efforts de traitement et leurs effets 

cognitifs.  
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Technique du plus-minus 

Nous avons choisi cette technique en raison de ses nombreux avantages : elle était facile à exécuter pour une 

personne autiste, elle permettait d’obtenir des réactions variées et inattendues sur différents aspects du 

document lu étant donné que le participant pouvait s’exprimer librement et elle ne perturbait pas trop le 

processus de lecture (de Jong et van der Poort, 1994; Schellens et de Jong, 1997). La technique du plus-minus 

s’est déroulée en deux parties. La première partie consistait à demander au participant, lors de la lecture d’un 

texte, d’écrire des signes (+/-) toutes les fois qu’un mot, qu’une notion, qu’une phrase ou qu’un paragraphe lui 

convenait ou non. Autrement dit, dès qu’il avait une opinion positive ou négative. Cette partie nous a permis de 

recueillir des réactions et des opinions spontanées. Comme l’entretien se déroulait à distance, le participant a 

utilisé l’outil « Nouveau commentaire » dans Microsoft Word pour écrire ses « plus » et ses « moins ». La 

seconde partie consistait à demander au participant d’expliquer les signes (+/-) qu’il avait écrits dans le 

document sous la forme d’une entrevue individuelle semi-dirigée. Nous avons ainsi pu obtenir des explications 

et des motivations concernant les réactions et les opinions spontanées de la première partie. Les signes mis 

dans le texte permettaient de détecter des problèmes liés à la fois à la compréhension, à l’appréciation, à la 

pertinence et à l’exhaustivité de l’information (Schellens et de Jong, 1997). Si le participant mentionnait la facilité 

ou la difficulté à lire une phrase, la compréhensibilité ou l’incompréhensibilité d’un mot ou la création ou non 

d’une image mentale, nous associons ces informations aux efforts de traitement. Si c’était positif, cela signifiait 

que les efforts étaient réduits et si c’était négatif, cela signifiait que les efforts étaient augmentés. Si le participant 

mentionnait l’intérêt et le plaisir à lire le texte ou l’ennui à le lire, nous placions ces informations dans les effets 

cognitifs. Si c’était positif, cela signifiait que des effets cognitifs étaient produits, ce qui augmentait la pertinence, 

et si c’était négatif, cela signifiait le contraire. La technique du plus-minus nous a donc permis de recueillir des 

informations détaillées et diversifiées pour soulever les problèmes d’un texte, mais aussi de récolter les 

premières données en lien avec la théorie de la pertinence de Sperber et Wilson, soit les deux facteurs qui 

mesurent la pertinence d’un texte, les effets cognitifs et les efforts de traitement.  

Étant donné que le participant devait répondre à un questionnaire de compréhension après avoir lu et annoté le 

texte, nous lui avons conseillé d’écrire quelques mots-clés en commentaires. De cette façon, il avait plus de 

facilité à se rappeler pourquoi il avait mis tel signe à telle place lorsque nous lui avons demandé d’expliquer les 

signes (+/-).  

Questionnaire de compréhension 

En plus du screen test, questionnaire à questions fermées nécessaire pour valider les critères de sélection et 

obtenir des données sociodémographiques, nous avons utilisé un questionnaire de compréhension. Le 

participant y a répondu après la lecture et l’annotation du texte choisi. Ce questionnaire était composé de cinq 
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questions à choix multiples, questions comprenant une liste préétablie, qui faisaient appel à ce que le participant 

avait compris ou non du texte. Par exemple, « combien y a-t-il de types de revenus? » et « quel est le synonyme 

du mot “retenue”? ». Le questionnaire permettait de mesurer le degré de compréhension des participants en 

comparant les résultats des participants ayant lu le texte informatif des participants ayant lu le texte narratif. Il 

permettait aussi de faire un parallèle entre les résultats obtenus et les informations recueillies grâce à la 

technique du plus-minus et à l’entrevue individuelle. Nous avons choisi d’utiliser des questions fermées car, 

pour nous, elles étaient plus faciles à analyser et à catégoriser et, pour le participant, elles lui demandaient 

moins d’effort et de réflexion que des questions ouvertes (Courchesne, et coll., 2016). De plus, comme il devait 

répondre à des questions ouvertes pour le restant de l’entretien, nous voulions lui faciliter un peu plus la tâche. 

Nous avons aussi chronométré le temps pour tenir compte de la vitesse de réponse de chaque participant. Le 

questionnaire était le même pour les participants qui lisaient le texte informatif que pour ceux qui lisaient le texte 

narratif. De cette façon, nous pouvions comparer le niveau de compréhension des deux documents en 

comparant les résultats et la vitesse de réponse obtenus. 

Entrevue individuelle semi-dirigée  

Étant la plus utilisée et la plus efficace dans la recherche qualitative (Boutin, 2018), l’entrevue individuelle semi-

dirigée s’est présentée comme une technique de choix pour notre recherche. D’une part, nous l’avons choisie 

au détriment du questionnaire afin de rendre la collecte de données plus interactive pour les participants, ces 

derniers ayant lu un texte et répondu à un questionnaire écrit juste avant. Cette façon de faire leur a permis de 

changer d’atmosphère, de privilégier l’oral à l’écrit, forme plus conviviale, et d’interagir avec nous. D’autre part, 

nous l’avons choisie, car nous souhaitions avoir une compréhension approfondie de notre objet d’étude en 

posant des questions complexes et des questions de relance qui ne pouvaient pas faire l’objet d’un questionnaire 

ou d’une entrevue dirigée, plus structurée que l’entrevue semi-dirigée. 

Grâce à l’entrevue, les participants ont senti que leurs idées étaient importantes, car ils pouvaient clarifier et 

justifier leurs opinions, leurs sentiments et leurs croyances à propos du sujet d’étude (Savoie-Zajc, 2009 : 352). 

L’entrevue comportait de nombreux avantages, dont les suivants : 

 « donne[r] un accès direct à l’expérience des individus » (Savoie-Zajc, 2009 : 356); 
 comprendre et interpréter la façon dont les participants construisaient le monde qui les entoure (Boutin, 

2018 : 3); 
 accéder « à des pratiques individuelles et collectives, à des habitudes, à des trajectoires, à des 

processus et à des dynamiques, à des raisonnements, à des valeurs, à des opinions et à des 
représentations [mentales] » (Gaudet et Robert, 2018 : 95) que la recherche quantitative ne permettait 
pas de récolter; 

 clarifier certaines réponses données par les participants qui étaient vagues ou difficiles à comprendre 
et en approfondir d’autres à l’aide de questions de relance pour recueillir des renseignements utiles 
pour notre étude; 

 recueillir des données originales, authentiques, diversifiées, détaillées et intéressantes. 
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Nous avons privilégié l’entrevue semi-dirigée, aussi appelée « entrevue semi-structurée » ou « entrevue semi-

directive », plutôt que l’entrevue non dirigée ou l’entrevue dirigée, car nous voulions dialoguer avec le participant 

en lui permettant d’orienter librement son propos, en lui donnant une certaine liberté et en évitant un cadre trop 

rigide (enchaînement de questions-réponses) (Savoie-Zajc, 2009). Ce type d’entrevue nous permettait certes 

d’obtenir des réponses aux questions déjà ciblées, aux thèmes fondamentaux, mais nous permettait aussi, 

grâce à la liberté accordée au participant, de donner naissance à d’autres thèmes pertinents, à des données 

nouvelles et authentiques. Dans l’entrevue semi-dirigée, les thèmes à aborder étaient déterminés à l’avance; 

c’était plutôt leur enchaînement qui changeait d’un entretien à l’autre en fonction du déroulement de l’entretien. 

Nous avions un rôle important à jouer lors de l’entrevue, car nous interagissions avec le participant pour le 

soutenir dans sa réflexion en approfondissant les thèmes abordés à la recherche d’indicateurs que nous 

pourrions associer aux efforts et aux effets cognitifs et en posant de nouvelles questions afin de couvrir tous les 

thèmes fondamentaux de notre objet d’étude et de récolter le plus d’informations et de détails possible (Boutin, 

2018).  

Pour bien structurer notre entrevue, nous avons construit deux guides d’entrevue (Boutin, 2018; Gaudet et 

Robert, 2018; Sauvayre, 2013; Savoie-Zajc, 2009) : un guide pour la question « pouvez-vous m’expliquer les 

“plus” et les “moins” que vous avez notés dans le texte? » et un guide pour la question « quelle version avez-

vous préférée et pourquoi? ». Ces guides prenaient la forme d’une question ouverte de départ et d’une liste de 

thèmes prédéterminés que nous voulions aborder durant l’entrevue pour respecter les principes d’une entrevue 

semi-dirigée (Sauvayre, 2013). Pour créer ces thèmes, nous nous sommes grandement inspirée de la théorie 

de la pertinence de Sperber et Wilson (1989) et de ses facteurs qui permettent de mesurer la pertinence d’un 

texte ainsi que de Labasse (2020). Par exemple, les thèmes concernant les efforts de traitement étaient liés à 

la légibilité perceptive (intertitres, tableau, etc.), à la lisibilité lexico-syntaxique (exemples, vocabulaire, etc.), à 

la cohérence (structure du texte) et à la figurabilité (représentations mentales) et les thèmes concernant les 

effets cognitifs étaient liés à l’intérêt (plaisir, motivation, identification, familiarité, mise en intrigue, etc.).  

Lorsque la discussion était entamée, nous laissions le participant construire son propos, orienter sa réflexion 

comme bon lui semblait, et rebondissions sur certains propos en utilisant des questions de relance : « Une 

relance est une intervention de l’intervieweur qui consiste à répéter, de façon claire et concise, ce que le 

participant vient de partager. La raison sous-jacente à ce type d’intervention est qu’en répétant les mots du 

participant, l’intervieweur n’ajoute rien de nouveau ou de différent à l’entretien. Les relances [devraient] 

encourager les participants à approfondir leurs propos. » (Gaudet et Robert, 2018 : 103-104) 

Lorsque nous voulions approfondir la réflexion, aller plus loin, nous disions « si je comprends bien, vous… », 

« vous pensez donc que… », etc. Lorsque nous voulions obtenir plus d’explications, nous disions « que 
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signifie… », « quand vous dites… », « qu’entendez-vous par… », etc. Les questions de relance (Boutin, 2018; 

Sauvayre, 2013) donnaient ainsi au participant une autre occasion d’expliquer sa prise de position, de l’affirmer 

ou de la nuancer et nous donnaient un moyen pour clarifier le sens, vérifier sa compréhension ou reformuler un 

propos.  

La majorité des questions que nous avons posées étaient des questions ouvertes, car elles proposaient au 

participant une possibilité de réponses infinies, procuraient un sentiment de liberté et permettaient d’exprimer 

toute la complexité d’un choix (Sauvayre, 2013 : 67). Nous avons utilisé à quelques reprises des questions 

fermées sur des propos intéressants du participant pour, par la suite, formuler une question ouverte dans le but 

d’approfondir ces propos (Sauvayre, 2013) : « L’enchaînement question fermée et question ouverte [permet] de 

garder une dynamique discursive volubile qui découle naturellement, sans produire de rupture. » (Sauvayre, 

2013 : 71) 

Après que le participant avait expliqué les « plus » et les « moins » et n’avait plus rien à dire, nous relancions la 

réflexion en posant d’autres questions à l’aide des thèmes énumérés dans notre guide d’entrevue pour recueillir 

des informations sur les effets cognitifs et les efforts de traitement. De cette façon, le contenu et la structure des 

entretiens possédaient un certain degré d’homogénéité et touchaient les thèmes importants pour répondre à 

notre question de recherche (Gaudet et Robert, 2018 : 100). Par exemple, en ayant le thème :  

 « intertitres », nous posions la question « qu’avez-vous pensé de la structure du texte? »; 
 « plaisir », nous posions les questions « quels sont les éléments qui vous ont plu ou déplu? » et « quels 

sont les éléments qui vous ont intéressé ou non? »; 
 « personnages », nous posions la question « qu’avez-vous pensé des personnages? » (si le participant 

avait lu le texte narratif); 
 « connaissances », nous posions la question « quel rôle ont joué vos connaissances dans la 

compréhension du texte lu? ».  

En sachant pourquoi le participant avait mis des « plus » et des « moins » à différents endroits et en lui posant 

d’autres questions pour recueillir des informations pertinentes, nous pouvions dire s’il s’agissait d’efforts de 

traitement ou d’effets cognitifs (intérêt) et comprendre ce qui avait exigé ou non des efforts et pourquoi, et ce 

qui avait produit des effets ou non et pourquoi. Après avoir parlé de tous les thèmes et sous-thèmes énumérés 

dans le guide d’entrevue, nous avons conclu cette partie de l’entretien en synthétisant le contenu abordé par le 

participant. Cette reformulation de synthèse avait pour but de clarifier les propos du participant et lui permettait 

de nuancer et d’ajouter des éléments à ce qu’il avait dit (Gaudet et Robert, 2018 : 105).  

Nous reproduisions les mêmes étapes pour l’autre guide. Nous posions la question générale, soit « quelle 

version avez-vous préférée et pourquoi? »; nous laissions le participant parler; nous posions des questions de 

relance; et nous faisions une reformulation de synthèse. Ce guide était en tout point pareil au premier guide, il 

ne concernait que des thèmes différents ou des façons de poser les questions différemment. Également 
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construit à l’aide de notre cadre théorique, ce guide nous permettait de faire un parallèle entre le texte informatif 

et le texte narratif pour comprendre pourquoi le participant avait une préférence pour un texte, et non pour 

l’autre. Selon la théorie de la pertinence de Sperber et Wilson (1989), un texte pertinent est un texte qui produit 

plus d’effets et demande moins d’efforts de traitement. Nous voulions donc recueillir des indicateurs textuels 

précis illustrant bien ce qui favorisait ou ce qui entravait la compréhension en lecture, comme nous souhaitions 

en recueillir pour déterminer à la fois ce qui augmentait ou réduisait les efforts de traitement et ce qui produisait 

ou non des effets cognitifs. Par exemple, en ayant le thème : 

 « longueur », nous posions la question « qu’avez-vous pensé de la longueur des deux textes? »; 
 « pronom », nous posions la question « qu’avez-vous pensé de l’emploi du “tu” dans le texte informatif 

par opposition aux personnages qui interagissent dans le récit? »;  
 « lourdeur », nous posions la question « pensez-vous que tous les paragraphes étaient utiles? »; 
 « images », nous posions la question « quel texte vous procurait le plus d’images et pourquoi? »; 
 « structure », nous posions la question « quel texte est le mieux structuré et pourquoi? »; 
 « préférence », nous posions la question « pourquoi préférez-vous ce texte, alors que les deux textes 

donnent la même information à propos du revenu? ». 

Déroulement de l’étude 

Les entretiens se sont tous faits à distance par Skype, Zoom ou Messenger en raison de la pandémie de COVID-

19. Chaque participant a choisi le logiciel qui lui convenait et avec lequel il était le plus à l’aise. En fonction de 

chaque participant et de son aisance avec l’informatique, l’entretien durait entre une et deux heures. 

Avant chaque entretien, nous avons envoyé tous les documents nécessaires au bon fonctionnement de 

l’entretien, soit le formulaire de consentement, le document sur la technique du plus-minus, le questionnaire de 

compréhension, D’où peut venir ton argent? (texte informatif) et Gagner son argent pour s’acheter un ordinateur 

(texte narratif). Nous avons demandé au participant de les enregistrer sur son bureau et de ne pas les lire. Par 

la suite, nous avons établi le contact. Nous avons mis à l’aise le participant en lui demandant s’il allait bien, en 

le remerciant, en lui expliquant ce que nous faisions et en regardant avec lui le formulaire de consentement. 

Nous lui avons aussi demandé son approbation pour l’enregistrer tout au long de l’entretien. L’entretien s’est 

divisé selon les étapes suivantes : 

1. Nous avons posé au participant, oralement, des questions ouvertes sur ses connaissances antérieures 
à l’égard du revenu. Comme ces questions pouvaient toucher une corde sensible pour le participant, 
car il pouvait avoir vécu des expériences difficiles en emploi ou essayé de trouver un emploi sans y 
parvenir, nous ne lui avons pas demandé explicitement s’il avait un travail ou pas, par exemple 
« quelles sont vos expériences d’emploi? ».  

2. Nous avons regardé le document regroupant les consignes sur la technique du plus-minus (de Jong et 
van der Poort, 1994), lequel est inspiré des instructions données par Menno de Jong (1998) et de ce 
que Véronique Dorval, Marion Schnebelen et Claire Laliberté ont fait en 2010 lors d’une évaluation de 
trois outils de communication sur le monoxyde de carbone. Ce document a été utilisé comme 
aide-mémoire par le participant lors de l’annotation du texte et comme outil par nous, car il nous 
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permettait déjà de savoir ce qui pouvait relever des efforts de traitement et des effets cognitifs (voir 
Annexe C).  

3. Le participant a lu le texte informatif ou le texte narratif et l’a annoté en utilisant la technique du 
plus-minus (de Jong et van der Poort, 1994). Comme nous avons recruté dix participants, cinq 
participants ont lu et annoté le texte narratif et cinq autres participants ont lu et annoté le texte informatif. 
Ces deux groupes ont été créés de façon aléatoire, tout comme la sélection du texte à lire et à annoter 
pour chaque participant.  

4. Après avoir lu et annoté le texte en question, le participant a répondu au questionnaire de 
compréhension (voir Annexe D). 

5. Il a rouvert ensuite le texte annoté et nous a expliqué les signes (+/-) notés dans le texte en répondant 
à la question ouverte générale « pouvez-vous m’expliquer les “plus” et les “moins” que vous avez notés 
dans le texte? » et à des questions de relance.  

6. Le participant a finalement lu l’autre texte sans l’annoter. Si le participant avait lu le texte narratif, l’avait 
annoté et avait répondu à des questions, il lisait le texte informatif, et vice-versa. Après sa lecture, nous 
lui avons posé la question ouverte générale « quelle version avez-vous préférée et pourquoi? » et des 
questions de relance. 

Ainsi, tous les participants ont franchi les mêmes étapes. Cette façon de faire nous a permis de bien isoler la 

variable « mise en récit » et de pouvoir comparer la compréhension des deux groupes en fonction du texte que 

chacun de ces groupes a lu. Même si nous avons fait lire le second texte par la suite, cela n’a pas nui à notre 

recherche, car nous avions déjà récolté les informations concernant la compréhension, les efforts et les effets. 

Cette étape où le participant donnait sa préférence entre les deux textes nous a permis de voir pourquoi son 

choix s’était porté sur un texte plutôt qu’un autre et de bonifier les informations déjà récoltées.  

Prétests 

Nous avons fait valider notre corpus (les deux textes) à la fois par Amélie Bourret et Chantale Audet et par notre 

directrice de recherche, Isabelle Clerc. Pour nous assurer que nos techniques de collecte de données et notre 

corpus étaient valides et de qualité, nous avons aussi réalisé des prétests avec des personnes afin de déceler 

les écueils et d’y apporter les corrections nécessaires. Un premier prétest a été effectué avec quatre personnes 

de notre entourage. Aucune n’avait de problème de littératie générale, mais deux personnes avaient une 

littératie financière faible et les deux autres avaient une littératie financière élevée (deux personnes pour chaque 

futur groupe, c’est-à-dire celles qui lisent le texte narratif et celles qui lisent le texte informatif). À la fin du prétest, 

ces personnes étaient invitées à faire part de leurs commentaires et de leurs propositions concernant l’étude 

pour la bonifier. À la suite de leurs commentaires, nous avons raccourci le texte narratif, car il était beaucoup 

plus long que le texte informatif. Par la suite, nous avons effectué un second prétest sur la population à l’étude, 

soit deux personnes autistes de haut niveau ou Asperger. Ces prétests nous ont conduite à retravailler nos deux 

guides d’entrevue et notre corpus, surtout le texte narratif pour qu’il s’adresse à une tranche d’âge un peu plus 

âgée et pour que les dialogues soient plus réalistes. Les prétests nous ont donc permis d’améliorer notre étude 

en vérifiant à la fois la pertinence, la cohérence et la justesse de nos textes et de nos questions et en nous 

donnant une idée du temps requis pour le bon déroulement de l’étude. 
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Analyse des données 

En fonction des techniques de collecte de données utilisées et du choix de la recherche qualitative pour notre 

étude, nous avons opté pour l’analyse de contenu en nous inspirant de la procédure d’analyse qualitative de 

Taylor-Powell et de Renner (2003).  

Technique du plus-minus et entrevues semi-dirigées 

Cette procédure d’analyse qualitative nous a permis de choisir un mode d’opération itératif, chaque nouveau 

passage sur le corpus permettant d’atteindre un niveau d’abstraction plus grand. Le but était de catégoriser les 

différents mots-clés énoncés par les participants afin d’expliquer l’augmentation ou la réduction des efforts de 

traitement et la production ou non des effets cognitifs. Nous avons donc procédé en boucles récursives, de la 

façon suivante : 

1. Nous avons d’abord écouté trois fois les enregistrements audio et avons noté nos impressions. 
2. Nous avons retranscrit chaque enregistrement (un enregistrement par participant) dans un document 

Word et avons par la suite classé les informations en quatre grandes sections :  
a. les connaissances antérieures;  
b. le questionnaire de compréhension (les résultats et la vitesse de réponse de chaque participant); 
c. la technique du plus-minus (les informations inscrites dans le texte informatif ou le texte narratif 

annoté et les réponses aux questions posées à l’aide du premier guide d’entrevue); 
d. la version préférée (les réponses aux questions posées à l’aide du second guide d’entrevue).  

En plus des informations mentionnées dans les enregistrements, nous avons aussi consulté le texte 
informatif ou le texte narratif que chaque participant avait annoté à l’aide de « plus » et de « moins » et 
de commentaires et le questionnaire de compréhension auquel avait répondu chaque participant. 

3. Nous avons ensuite effectué quatre lectures approfondies de ces documents Word (un document Word 
par participant, ce qui faisait un total de dix) et avons dégagé tous les mots-clés pertinents, qui 
reprenaient essentiellement les propos abordés par les participants dans un ordre chronologique. 

4. Dans un deuxième temps, nous sommes revenue à nos deux guides d’entrevue, eux-mêmes construits 
autour des efforts de traitement et des effets cognitifs, dans l’espoir de remettre de l’ordre dans les 
mots-clés dégagés. Nous avons déterminé un certain nombre de catégories dans lesquelles nous 
avons tenté de classer les mots-clés dégagés lors de l’analyse initiale.  

5. Comme tous les mots-clés n’avaient pas trouvé place dans les catégories existantes, ce qui s’explique 
par la liberté de réflexion accordée à chaque participant, nous en avons créé de nouvelles.  

6. Nous avons ensuite conçu un tableau dans lequel nous avons dressé la liste de toutes les catégories 
et les avons associées aux participants concernés. De cette façon, il était facile de voir combien de fois 
une catégorie ressortait.  

7. Nous avons finalement regroupé des catégories à un niveau hiérarchique supérieur quand cela était 
faisable pour réduire le plus possible le nombre de catégories et arriver à un niveau d’abstraction élevé. 
De cette façon, nous évitions d’avoir des données trop nombreuses et des pistes trop variées. 

Screen test et questionnaire de compréhension 

Après avoir lu et analysé les données obtenues, nous nous sommes servie du :  

 screen test (questionnaire) pour dresser un portrait général de chaque participant (sexe, année de 
naissance, niveau de scolarité complété, etc.); 



 

59 

 questionnaire de compréhension pour évaluer le niveau de compréhension de chaque participant en 
analysant les bonnes et les mauvaises réponses et en calculant la vitesse de réponse.   

 

 



 

60 

Chapitre 5 – Présentation des résultats 

Profil des participants 

Screen test  

Grâce au screen test utilisé pour sélectionner les participants, nous avons pu dresser un portrait de chaque 

participant. Le Tableau 1 ci-dessous présente le sexe de chaque participant, son année de naissance, la ville 

où il habite, le niveau de scolarité qu’il a complété et le niveau de lecture qu’il possède. Il est à noter que nous 

n’avons pas mis l’information sur le revenu (recevoir un revenu), car les participants devaient recevoir un revenu 

pour faire partie de l’étude. Les réponses auraient alors toutes été « oui ».  

Tableau 1 – Profil des participants 

Prénom38 du 
participant 

Sexe Année de 
naissance 

Ville de 
résidence 

Niveau de scolarité 
complété 

Niveau de 
lecture 

Ève  Féminin 1991 Berthierville Université Bien 

Jade Féminin 1991 Québec Université Très bien 

Zachary Masculin 1994 Québec Université Très bien 

Maurice Masculin 1965 Laval Secondaire 5 Très bien 

Frédéric Masculin 1982 Québec Postsecondaire 
(professionnel, collégial) 

Bien 

Amandine  Féminin 1999 Québec Secondaire 5 Très bien 

Samuel  Masculin 2001 Québec Secondaire 5 Très bien 

Patrick  Masculin 1983 Québec Postsecondaire 
(professionnel, collégial) 

Très bien 

Monique Féminin 1983 L’Épiphanie Université Très bien 

Angèle  Féminin 1987 Québec Université Très bien 

 

Selon ces résultats, les participants, cinq hommes et cinq femmes, ont des profils assez variés. Ils sont nés 

entre 1965 et 2001 et habitent tous au Québec.  

 
38 Les prénoms des participants sont tous fictifs.  
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Connaissances antérieures 

Dans le Tableau 2 ci-dessous, nous avons écrit les réponses concernant les expériences d’emploi, première 

question que nous avons posée à propos des connaissances antérieures. Sans que nous demandions 

explicitement aux participants s’ils avaient un travail, ils nous le disaient quand nous leur parlions de leurs 

expériences d’emploi. De plus, les participants nous ont dressé un portrait assez exhaustif de leurs différentes 

expériences.  

Tableau 2 – Expériences d’emploi 

Prénom du 
participant 

Expérience Emploi 

Ève Beaucoup Avocate 

Jade Beaucoup Auxiliaire d’enseignement et de recherche 

Zachary Un peu Emplois étudiants et stages dans son baccalauréat 

Maurice Beaucoup  Livraison de colis (emplois manuels) 

Frédéric Beaucoup Travailleur autonome (couvreur), agent de sécurité et conseiller 
en sécurité financière 

Amandine Un peu Expériences de bénévolat et premier emploi dans une clinique de 
zoothérapie en mai 2020 

Samuel  Un peu Camp de jour l’été et McDonald’s à l’année 

Patrick  Beaucoup Informaticien 

Monique Beaucoup Travailleuse sociale 

Angèle  Beaucoup Travailleuse sociale et travailleuse autonome (vidéo) 

 

Pour les expériences, nous avons mis « beaucoup » quand le participant a énuméré plus de dix emplois en 

comptant les emplois étudiants et nous avons mis « un peu » quand le participant a travaillé à quelques endroits. 

Les participants ayant peu d’expériences sont les plus jeunes et les participants ayant beaucoup d’expériences 

sont plus vieux. 
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Par la suite, nous leur avons demandé ce qu’était un talon de paie39 et ce qu’était un revenu. Dans le Tableau 3 

ci-dessous, nous avons mis la définition donnée par chaque participant d’un talon de paie et d’un revenu.  

Tableau 3 – Définitions du talon de paie et du revenu selon chaque participant 

Prénom du 
participant 

Définition du talon de paie Définition du revenu 

Ève « On reçoit notre paie par dépôt 
électronique ou chèque, puis c’est 
un talon. C’est comment on reçoit, 
montre les impôts prélevés, les 
déductions à la source, les fonds de 
pension. Des fois, il peut y avoir un 
REER collectif pour les gens qui 
travaillent dans le privé. Ça donne 
aussi des fois le solde des 
vacances. » 

« C’est quelqu’un qui, en échange d’une prestation 
de travail, va recevoir une paie ou de l’argent en 
compensation pour les heures données. On 
exécute le travail pour l’employeur. Il y a aussi des 
travailleurs autonomes qui vont chercher leurs sous 
chaque client. Il y a le revenu autonome, le revenu 
salarié. Des fois, certaines indemnités sont 
considérées comme un revenu. » 

Jade « Document qu’on reçoit dans le 
cadre d’un emploi. Ça inclut le 
revenu. » 

« Un salaire qu’on reçoit pour un emploi. C’est de 
l’argent qu’on gagne sous différents aspects. Ça 
peut être le salaire horaire. On reçoit un revenu 
dans le cadre d’un emploi, dans le cadre de 
bourses. On peut recevoir différents types de 
revenus. En fait, c’est de l’argent qu’on gagne. » 

Zachary  « Le document qu’on reçoit qui 
décrit ce qu’on a gagné, les 
revenus, ce qui a été retiré pour les 
impôts et ce qui reste à la fin, de 
manière plus détaillée. » 

« Quantité d’argent qui a été gagné par une 
personne qui peut être séparée entre le revenu brut 
(le nombre au début) et le revenu net (ce qui reste à 
la fin après avoir retiré les impôts et les autres 
dépenses). » 

Maurice « Ça indique très clairement 
combien est-ce qu’on a gagné brut, 
combien est-ce qu’on a payé 
d’impôts et autres déductions 
possibles et inimaginables. » 

« Je suis payé tous les 15 jours. Moi, j’ai un seul 
type de revenu. » 

Frédéric « Un résumé de ce que tu as reçu 
dans ta paie, les revenus bruts avec 
les déductions et ça indique ensuite 
ton revenu net, ce qui va être 
déposé dans ton compte. Je faisais 
les paies de construction. » 

« J’ai déjà reçu des revenus de commission. Quand 
tu vendais une assurance, tu avais une 
commission. Ensuite, on avait des honoraires sur 
les placements. Tu as aussi plusieurs sortes de 
revenus : les intérêts, les dividendes, les gains en 
capital, les revenus de location, les royautés. On 
peut prendre la première section du rapport d’impôt 
et il donne tous les types de revenus. Le 2000 $ 
que Trudeau nous donne est un revenu imposable. 

 
39 Nous avons décidé d’utiliser l’expression « talon de paie » plutôt que « bulletin de paie », car c’est une expression couramment utilisée au Québec. 
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T’as aussi les revenus non imposables, mais c’est 
une autre catégorie. » 

Amandine « La comptable de la clinique lui 
envoie un courriel avec son talon de 
paie, elle l’envoie à ses parents et 
eux l’envoient à l’association de 
bien-être social avec le montant 
qu’ils vont me déposer dans mon 
compte. Elle a accès à ses talons 
de paie. Sa boss les lui envoie, elle 
les reçoit et elle les envoie à ses 
parents ensuite. » 

« Pas grand-chose. Certains montants sont 
prélevés sur sa paie : impôts, taxes ou je sais pu 
trop quoi. Si j’étais syndiquée, il y aurait une partie 
de mon revenu qui serait pris. C’est à peu près ça 
que je sais. » 

Samuel  « Document ou feuille de papier qui 
montre le nombre d’heures qu’on a 
fait, le salaire qu’on a gagné par 
rapport au nombre d’heures qu’on a 
fait et ça montre aussi les 
déductions (impôts). » 

« C’est l’argent qu’on reçoit calculé pour toute 
l’année pis ça peut être le revenu avant et après les 
déductions (revenus brut et net). » 

Patrick  « Document où je peux lire 
l’information de combien j’ai gagné, 
des impôts que je paie et des 
différents services, comme la 
retraite. » 

« Revenu, c’est la quantité de ressources abstraites 
qu’on appelle de l’argent. Moi, je donne mon 
expertise en échange d’argent. » 

Monique  « C’est la description de ton revenu 
avec les déductions. » 

« L’argent qu’on te donne basé sur ton salaire. » 

Angèle  « Le document qu’on reçoit qui 
nous indique le montant de notre 
paie, net et brut avec toutes les 
déductions et s’il y a des ajouts. » 

« C’est l’argent qu’on reçoit en contrepartie d’une 
paie, d’un travail ou dans un programme spécial, 
comme l’aide sociale. » 

 

Tous les participants, sauf Amandine, ont été capables de donner des définitions générales qui reprenaient 

plusieurs concepts importants. Pour le talon de paie, nous avons retrouvé à plusieurs reprises les mots 

« déductions », « impôts », « revenu » et « document ». Pour le revenu, plusieurs ont parlé des revenus brut et 

net et certains ont parlé d’autres types de revenus, soit Ève, Jade, Frédéric et Angèle. Pour les définitions du 

talon de paie et du revenu, Ève et Frédéric ont fourni des définitions très précises accompagnées d’exemples. 

Amandine a plus ou moins expliqué ce qu’était un talon de paie. Même si elle a surtout parlé du processus 

d’envoi de son talon de paie, elle sait que son talon de paie représente « le montant [qui est déposé] dans [s]on 

compte ». Pour le revenu, elle n’était pas à l’aise de définir cette notion, car elle ne savait « pas grand-chose ».  
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La dernière question posée pour tester les connaissances antérieures des participants à l’égard du revenu 

consistait à leur demander s’ils avaient déjà lu des documents sur la gestion des finances personnelles. Si la 

réponse était positive, nous leur posions des sous-questions, comme « que lisez-vous? » ou « avez-vous tout 

compris? ». Dans le Tableau 4 ci-dessous, nous avons mis les réponses à ces questions. 

Tableau 4 – Lecture des documents sur la gestion des finances personnelles 

Prénom du 
participant 

Lecture  Compréhension 

Ève « Oui, c’est un de mes champs 
d’intérêt. » 

« Selon ma perception, pas de problème de lecture ou 
de compréhension. C’est sûr que je suis habituée et que 
j’ai beaucoup de connaissances. » 

Jade « Pas vraiment. Je fais des fois 
de petites recherches sur 
Internet. » 

s. o.40 

Zachary « Non. » s. o. 

Maurice « Oui, ça m’arrive. » « Je comprends bien les textes généralement. » 

Frédéric  « J’ai arrêté de lire ça parce que 
ça m’apprend rien. » 

« Je comprends tout ce que je lis et je l’applique dans 
ma vie et dans d’autres affaires. » 

Amandine  « Non. »  s. o. 

Samuel  « Oui, dans mes cours. » « Je comprenais tout ce que je lisais. » 

Patrick  « Oui, déjà lu. » « J’ai tendance à lire en diagonale pis me trouver un 
prétexte pour appeler le ministère pour parler à 
quelqu’un. C’est pas encore au point ce genre de textes, 
pas encore appris à simplifier des discours. C’est pas 
intéressant à lire. » 

Monique « Oui. » « J’ai de la difficulté à comprendre mais, au bout du 
compte, je comprends quand même. Les chiffres sont 
des concepts plus difficiles pour moi. C’est difficile de les 
garder en tête assez longtemps pour faire des liens avec 
les autres concepts surtout pour les éléments plus 
avancés. »   

Angèle  « Non, en général. » « J’ai toujours eu beaucoup de misère avec les revenus. 
C’est sûr que les chiffres, c’est pas ma force. Il faut que 
je les organise d’une autre façon pour comprendre le 
texte. Je mets le texte en d’autres mots, des fois en 
tableau, des fois y faut que j’aille à l’essence des mots, 

 
40 L’abréviation « s. o. » signifie « sans objet ». 



 

65 

à l’étymologie ou des choses comme ça pour être 
certaine que c’est de ça qu’on lui parle. »    

 

À l’examen de ces réponses, on observe que la moitié des participants ne lit pas ce genre de textes ou pas 

vraiment. Ève, Maurice, Frédéric et Samuel comprennent bien ce genre de textes d’habitude. Ève se démarque 

parce qu’elle lit beaucoup de textes sur la gestion des finances personnelles étant donné que c’est un de ses 

champs d’intérêt : « J’ai la Planification financière personnelle et j’ai lu les livres de Line Gagner, planificatrice 

financière québécoise, et je regarde aussi les capsules à Radio-Canada, les capsules RDI économie. » Frédéric 

se démarque aussi parce qu’il a arrêté de lire ce genre de textes. Il n’a pas arrêté parce qu’il ne comprenait 

pas, mais plutôt parce que « [s]on niveau de connaissances au niveau des finances est très, très avancé », ce 

qui peut s’expliquer entre autres parce qu’« [il a] fait pendant quatre ans les rapports d’impôt » et parce qu’il 

« faisai[t] les paies de la construction ». De plus, s’il lit des textes sur les finances personnelles, ils doivent être 

écrits par des gens qui ont réussi financièrement : « En lisant des milliardaires, ça m’instruit plus que des petites 

affaires qui expliquent comment réussir à mettre ses finances droites. Je veux le texte soit écrit par quelqu’un 

qui a réussi financièrement, pas quelqu’un qui a de la misère et qui débute. »  

À l’opposé d’Ève, de Maurice, de Frédéric et de Samuel qui ont de la facilité avec les textes sur la gestion des 

finances personnelles, Monique et Angèle éprouvent plus de difficulté avec ce genre de textes parce que les 

chiffres sont des concepts plus difficiles à comprendre pour elles. Patrick, pour sa part, trouve que ce genre de 

textes n’est pas encore adapté au public cible.  

Questionnaire de compréhension 

Les données que nous avons récoltées par la suite proviennent du questionnaire de compréhension; elles sont 

présentées dans le Tableau 5 ci-dessous. 

Tableau 5 – Résultats au questionnaire de compréhension 

Prénom du participant Texte lu et annoté Résultat Temps 

Ève  Narratif 5/5 1 min. 3 sec. 

Jade Informatif 5/5 1 min 

Zachary Narratif 5/5 45 sec. 

Maurice Informatif 5/5 40 sec. 

Frédéric Narratif 5/5 50 sec. 
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Amandine  Informatif 5/5 50 sec. 

Samuel  Narratif 5/5 35 sec. 

Patrick  Informatif 4/5 1 min. 6 sec. 

Monique Narratif 5/5 35 sec. 

Angèle  Informatif 5/5 55 sec. 

 

Les 5 participants qui ont lu et annoté le texte narratif ont eu 100 %, alors que 4 participants sur 5 qui ont lu et 

annoté le texte informatif ont eu 100 %. Patrick, le participant qui a eu 80 %, justifie son erreur lors de l’entrevue 

semi-dirigée : « J’ai accroché sur les types de revenus, ça m’énerve. J’ai échoué cette question-là, je pensais 

que c’était sûrement une question piège. Y en a sûrement pas deux. J’ai réfléchi aux sortes de revenus. J’ai 

juste mal lu cette section-là. Je pense tellement que je le sais déjà que j’ai pas vraiment lu la phrase et, après, 

je me suis trompé dans la question. » 

En additionnant la vitesse de réponse des participants ayant lu et annoté le texte narratif, nous arrivons à 

3 minutes 49 secondes, alors que nous arrivons à 4 minutes 31 secondes en additionnant la vitesse de réponse 

des participants ayant lu et annoté le texte informatif.  

Technique du plus-minus et entrevue semi-dirigée 

Nous avons décidé de rassembler les informations récoltées grâce à la technique du plus-minus et à l’entrevue 

semi-dirigée. Comme nous avons séparé les dix participants en deux groupes, nous avons fait deux sections, 

soit une section concernant le texte narratif et une section concernant le texte informatif.  

Texte narratif 

Les participants présentés dans cette section sont ceux qui ont lu et annoté le texte narratif, soit Ève, Zachary, 

Frédéric, Samuel et Monique.  

Ève est née en 1991 et habite à Berthierville. Elle détient une maîtrise en droit et occupe présentement 

un emploi comme avocate au ministère de la Justice du Québec.   

Elle a bien compris le texte narratif : la matière était simple et le texte, bien vulgarisé. Comme elle lit beaucoup 

sur la gestion des finances personnelles, ses connaissances ont facilité sa compréhension. Même si le texte 

s’adressait à des jeunes en raison des personnages adolescents et de la préoccupation présentée (s’acheter 

un ordinateur), elle n’a pas été infantilisée grâce à la mise en garde énoncée au début : « J’aimerais que vous 
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vous mettiez dans la peau d’un jeune de 15-16 ans qui travaille pour la première fois et qui reçoit son premier 

talon de paie. » Ève n’a pas accroché sur les émotions des personnages ni sur la langue orale contenue dans 

les dialogues et s’est bien identifiée au personnage de Tom en raison de la mise en garde formulée au début et 

de la réaction similaire à celle de Tom quand elle a regardé pour la première fois son talon de paie. Ève se 

sentait autant à l’aise de lire un texte au « il » qui concernait des personnages qu’un texte au « tu » qui 

s’adressait directement au lecteur. Comme Ève n’a pas une pensée visuelle, elle n’a pas eu d’images en lisant 

ce texte. Elle n’a pas non plus vu de différence entre les textes narratif et informatif en ce qui concerne la 

longueur, la densité et le nombre de mots. À son travail, Ève lit des jugements qui ressemblent à de petites 

histoires. Elle éprouve du plaisir à les lire parce qu’ils suscitent son intérêt : elle se pose des questions, elle 

souhaite savoir ce que le juge décidera, etc. Lors de l’entrevue, elle a trouvé que le récit rendait la matière plus 

agréable à apprendre et permettait de comprendre en s’amusant, comme les jugements à son travail.  

Cependant, même si elle a compris le récit, qu’elle s’est identifiée au personnage principal et qu’elle a trouvé 

cette forme agréable à lire, Ève a préféré le texte informatif pour les raisons suivantes : 

 Il ressemble plus à ce qu’elle lit d’habitude. Elle considère que des documents financiers ne se lisent 
pas sous la forme d’un récit. Si le sujet avait été différent de celui de la gestion des finances 
personnelles, elle aurait pu préférer le récit, mais c’est surtout parce qu’elle aime la routine. 

 Il est destiné aux adultes, à elle, alors que le texte narratif s’adressait à une tranche d’âge plus jeune. 
Le récit aurait pu être adapté pour un adulte « si la matière avait été plus complexe, si les personnages 
avaient utilisé un langage plus adulte et avaient été plus vieux et si le contexte de l’histoire avait été 
plus lié à des préoccupations d’adultes, comme l’achat d’une maison ou la retraite. » S’il avait été 
adapté à sa tranche d’âge et si le sujet avait été plus complexe, elle l’aurait lu dans un autre contexte 
et elle aurait aussi pu préférer le récit.  

Ève a également présenté d’autres points intéressants : 

 La préférence d’un texte dépend de l’objectif de lecture : 
o Si le lecteur est intéressé par le sujet, il le lira en entier.  
o S’il cherche des éléments particuliers dans le texte, il ira seulement les chercher, ce que la 

structure du texte informatif rend possible. 
 Même si elle a préféré le texte informatif pour le sujet de la gestion des finances personnelles, un texte 

informatif plus complexe est plus compréhensible quand il est accompagné d’un exemple sous forme 
de récit. Cet exemple lui permet de s’identifier au personnage, de mieux comprendre le sujet tout en 
ajoutant au texte informatif et en le bonifiant.  

 Ève a préféré ce texte, mais elle pense que quelqu’un qui a peu de connaissances sur le sujet peut 
trouver le texte informatif plus technique et vouloir le relire. 

Zachary est né en 1994 et habite à Québec. Il a fini son baccalauréat en génie physique et a suivi des 

stages dans son domaine d’études. 

Il a bien compris les informations qui étaient présentées dans le texte narratif. Ses connaissances ont facilité sa 

compréhension, mais ont aussi fait en sorte qu’il ne lirait pas ou lirait en diagonale ce texte ou le texte informatif 

dans un journal ou une revue. Il a aussi trouvé les deux textes plus ou moins intéressants parce que Zachary 
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n’a pas de fortes réactions émotives. Il réagit souvent de façon neutre. L’histoire n’a pas rendu le texte narratif 

plus intéressant, car Zachary l’a approché un peu comme un texte informatif. En effet, il s’attachait aux concepts, 

et non à l’histoire ou à sa structure. Il n’a pas eu d’images en lisant les deux textes, car il n’a pas une pensée 

visuelle. Par ailleurs, il était à l’aise avec tout, sauf la langue orale contenue dans les dialogues et l’identification 

aux personnages. De façon générale, Zachary n’aime pas lire de texte avec une écriture oralisante, et le fait de 

s’identifier à des personnages représente souvent un défi. Ici, il n’y est pas arrivé parce qu’il éprouvait quelques 

difficultés à oublier ses propres connaissances et parce qu’il n’a jamais eu la réaction de surprise que Tom a 

eue en voyant son talon de paie : « Ma mère travaille en fiscalité. Elle m’a parlé de tout ça avant que j’aie mon 

premier talon de paie, alors je savais à quoi m’attendre. » Cependant, même s’il n’a pas pu se mettre dans la 

peau de Tom, cela ne lui a pas posé de problèmes de compréhension ni entravé sa lecture. 

Zachary a préféré le texte informatif pour les raisons suivantes : 

 Il correspondait mieux à ses besoins en raison de ses connaissances élevées. 
 Il était plus concis et il allait droit au but à l’opposé du récit : l’enrobage du récit était superflu, 

alourdissait un peu sa lecture et rendait le texte plus long. 
 Il s’adressait plus directement à Zachary en employant le « tu » plutôt qu’en racontant l’histoire de 

personnages au « il ».  
 Il était plus facile à suivre en raison des intertitres et du tableau. Le tableau permettait à Zachary de 

bien se retrouver dans les exemples de retenues, alors que ces informations figuraient dans le milieu 
du texte dans le récit. Les intertitres permettaient une lecture tabulaire à l’opposé du récit, plus linéaire. 
Étant donné que ce texte était séparé en sections, Zachary naviguait plus facilement dans le texte. 
Autrement dit, quand Zachary lit un texte pour obtenir de l’information, il s’attend à trouver facilement 
ce qu’il cherche.  

Voici d’autres éléments intéressants : 

 La préférence d’un texte dépend de l’objectif de lecture : 
o Pour acquérir une compréhension en surface du sujet, le récit est plus facile et plus rapide à 

comprendre. Il est aussi plus simple à comprendre pour quelqu’un qui n’a pas ou peu de 
connaissances sur le sujet. 

o Pour acquérir une compréhension approfondie, le texte informatif est plus clair et plus concis, et 
permet de se retrouver plus facilement. 

 Quand Zachary lit un récit, il pense que certains éléments peuvent être laissés de côté, car ils n’ont 
pas leur place dans ce genre de textes. En effet, quand un élément présenté dans un récit l’intéresse, 
il effectue des recherches supplémentaires sur Internet pour s’assurer qu’il comprend très bien le 
concept.  

 Il aime lire des romans, surtout du merveilleux et du fantastique, et il n’éprouve pas de difficulté à les 
comprendre. 

 Il aurait été plus hésitant à choisir le texte informatif si le récit avait eu des intertitres et un tableau. 

Frédéric est né en 1982 et habite à Québec. Il a fait des études postsecondaires et a occupé divers 

emplois, dont ceux de conseiller en sécurité financière et d’entrepreneur général en toitures. 

Pour le texte narratif, il a compris l’ensemble du texte et des informations transmises grâce à ses connaissances. 

Il s’est identifié à Tom, car il a eu la même réaction que ce personnage la première fois qu’il a vu son talon de 
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paie. Même s’il a eu plus d’images que dans le texte informatif en raison de l’histoire, le récit lui a demandé plus 

d’effort et de concentration et a ralenti sa lecture, car il éprouvait de la difficulté à produire des images et à aller 

les chercher dans sa banque de données. 

C’est peut-être la structure des phrases ou le choix des mots parce que je suis extrêmement 
visuel. Quand je lis une histoire, je m’imagine en images les personnages. J’avais de la difficulté 
à m’imaginer dans ma tête les deux personnages. Quand c’est écrit par quelqu’un qui est visuel, 
j’ai beaucoup de facilité parce qu’il décrit l’image. Quand c’est quelqu’un qui est auditif, j’ai plus 
de difficulté, parce qu’il ne décrit pas d’images. Fait que moi j’arrive pas à me recréer l’image dans 
ma tête. Des fois, c’est dans la séquence. Ça suit pas un ordre logique de discussion, comme si 
ça sautait des étapes.  

Par ailleurs, le titre lui a posé problème du début à la fin de sa lecture. Avec le titre Gagner son argent pour 

s’acheter un ordinateur, Frédéric pensait qu’il allait lire un texte formel qui lui expliquerait comment s’acheter un 

ordinateur. Quand il a vu qu’il y avait des personnages, le lien ne s’est pas établi entre le titre et le premier 

paragraphe ainsi qu’entre le titre et le texte en général, ce qui a fait ressortir plusieurs aspects négatifs : attentes 

non comblées, difficulté à produire un schéma général, ennui et déception à la lecture de ce texte, etc. Il a aussi 

trouvé que le texte l’amenait d’un endroit à l’autre : « Quand je lis, j’ai un déroulement d’images, un peu comme 

un film. Quand tu regardes des films que 30 secondes sont dans une place, 30 secondes après sont ailleurs, 

c’est un petit peu mêlant et désagréable. » Après sa lecture, il était soulagé que ce soit enfin fini, car il a comparé 

le récit à un film qu’il n’aimait pas. Même si l’histoire se terminait quand même bien, elle ne l’encourageait pas 

à travailler. Frédéric n’a pas renoncé à poursuivre sa lecture du texte, mais s’il avait été plus long, il l’aurait 

abandonnée. Comme il s’attendait à un texte formel, la langue parlée l’a dérangé : il a accroché sur certains 

mots, comme « pote », car il n’utilise pas ce mot quand il parle, et sur certaines structures de phrases 

oralisantes. Il aurait aimé que les dialogues entre les personnages soient écrits plus visuellement pour distinguer 

qui parle, par exemple changer l’écriture. Frédéric a trouvé que les exemples n’apportaient pas de plus-value, 

car il devait attendre longtemps avant de savoir pourquoi Tom ne recevait pas les 125 $ qu’il avait calculés en 

additionnant son taux horaire avec son nombre d’heures, soit son revenu brut. Il est à noter que Frédéric n’aime 

pas lire de romans, car il trouve très souvent qu’ils sont mal écrits : « Je bogue à tous les deux paragraphes 

parce que les liens ne se font pas entre les paragraphes, ça m’ennuie. » En résumé, ce texte ne lui a pas procuré 

de plaisir en raison du titre mal choisi, des liens problématiques, des images qui n’étaient pas fournies, de la 

langue orale et de la structure.  

Pour le texte informatif, il a aussi tout compris. Il a cependant trouvé que le texte s’adressait à un débutant en 

raison du segment « peut te sembler difficile à comprendre ». Frédéric n’a pas aimé les deux paragraphes de 

la première section parce qu’on se préoccupait de ce qu’il ressentait, on lui donnait des opinions : « Un texte qui 

se préoccupe de mes émotions avant de satisfaire ma raison va à l’encontre de ma façon de fonctionner. » Pour 

lui, les opinions n’ont aucune valeur et s’avèrent plus difficiles à traiter. Il aurait enlevé toutes les émotions et 
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les opinions pour que ce soit plus facile et il aurait écrit le texte de façon à ce qu’il aille droit au but : « Je voudrais 

l’information au plus vite, le plus court et le plus épuré possible pour comprendre le plus vite. » Il a aimé mieux 

le titre du texte informatif, car la question le mettait directement en contexte.  

Il a préféré le texte informatif pour les raisons suivantes : 

 La structure du texte informatif a facilité la compréhension de Frédéric, car les intertitres 
compartimentaient l’information, ce qui lui permettait d’associer plus facilement l’information à une 
image.  

 Frédéric a énormément apprécié le tableau, car il l’a compris en quelques secondes. Le tableau a joué 
un rôle déterminant dans le choix du texte.  

 L’écriture formelle employée dans le texte informatif se lisait mieux que l’écriture oralisante du récit. 
 Quand il lit pour s’instruire, pour acquérir des connaissances scientifiques, Frédéric veut l’information 

rapidement. Le texte informatif lui a permis cette rapidité en raison des intertitres qui séparaient le texte 
en sections et de l’histoire absente : « J’ai pas besoin de l’histoire. Une histoire, c’est plus pour 
apprendre le social. Dans ce contexte, c’est un enrobage superflu qui a pas de plus-value. »  

Il a tout de même trouvé que les deux textes étaient trop longs et trop verbeux. Étant donné que les équations, 

les graphiques, les tableaux et les pictogrammes, comme le langage Saccade conceptuel41, le rejoignent plus, 

il aurait remplacé le texte informatif par une équation et un tableau plus développé avec des explications. De 

cette façon, le texte aurait été plus facile à lire et Frédéric l’aurait compris très rapidement.  

Samuel est né en 2001 et habite à Québec. Il a fini son secondaire 5 et travaille dans un camp de jour 

l’été et dans un McDonald’s à l’année. 

Pour le récit, tout était clair et compréhensible. Il a trouvé que les différents concepts étaient bien expliqués, que 

le vocabulaire était facile à comprendre et que les exemples aidaient à comprendre les définitions. Malgré sa 

familiarité et ses connaissances sur le revenu, Samuel lirait ce texte dans un autre contexte parce que l’histoire, 

soit un adolescent qui souhaite s’acheter un ordinateur pour jouer aux jeux vidéo, a piqué sa curiosité et a 

stimulé son intérêt en raison de :  

 la mise en intrigue qui l’a incité à lire le texte jusqu’à la fin pour savoir ce qui arrivera aux personnages; 
 la structure du récit qui était linéaire et possédait un fil conducteur; 
 son identification aux personnages et à l’histoire, car Samuel joue à des jeux vidéo, s’est déjà acheté 

un ordinateur avec l’argent qu’il a gagné et a déjà expliqué les notions de revenu à quelqu’un, comme 
Carl, le grand frère.  

Il n’a pas eu de problème avec les émotions ni avec les dialogues et savait quel personnage parlait à l’aide des 

tirets. Selon lui, le récit possède plusieurs avantages pour présenter les informations, notamment si le 

destinataire n’a pas beaucoup de connaissances sur le sujet : « Mettons que c’est la première fois que j’entends 

 
41 Au même titre que la langue des signes a été créée pour les personnes malentendantes afin de les aider à bien fonctionner dans la société, le langage 
Saccade conceptuel a été créé pour les personnes ayant un TSA. Il est composé de signes graphiques, comme l’alphabet, et aide les personnes ayant 
un TSA à communiquer avec les personnes neurotypiques et à passer de la pensée visuelle à la pensée verbale. Ce langage permet de classer 
l’information (Saccade, 2015 : en ligne). 
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parler des revenus brut et net, ça aurait été plus facile de comprendre avec un récit qu’un texte théorique qui 

explique la différence, car ça permet de visualiser. On voit le sujet dans une vraie situation, un cas 

concret. »  Samuel a aussi eu des images : « J’ai imaginé le gars travailler, avoir hâte d’avoir son talon de paie, 

de faire un saut quand il voit le montant. » À l’opposé de Frédéric qui n’a pas aimé la fin du récit, Samuel l’a 

trouvée bien : « Même si, finalement, Tom peut pas acheter son ordinateur à Noël, il a au moins une solution à 

la fin pour qu’il ait un ordinateur pour le temps des fêtes. Ça montre que, même s’il y a l’imprévu, la situation se 

règle quand même. »  

À part les nombreux points positifs, quelques éléments l’ont dérangé : Samuel a éprouvé un peu de difficulté à 

distinguer le grand frère du petit frère en raison de la première phrase du texte : « Carl, le grand frère de Tom, 

travaille au IGA depuis 3 ans. » Il a différencié les deux personnages assez vite, mais cela aurait été plus facile 

à comprendre dès le début si les deux noms s’étaient trouvés sur des lignes différentes. La langue parlée 

présente dans les dialogues a aussi dérangé un peu Samuel, mais il a accroché sur une seule phrase : 

« Pourquoi on s’fait enlever de l’argent? » 

Pour le texte informatif, il a tout compris. Ce texte ne lui a pas demandé plus d’effort ni plus de concentration 

que le récit, mais il lui a fourni moins d’images que le récit. Samuel a aimé l’utilisation d’intertitres, car ceux-ci 

regroupaient bien les différents concepts, et le tableau. Il a aussi trouvé que ce texte n’était ni trop verbeux ni 

trop long.  

Malgré les quelques éléments qui ont dérangé Samuel dans le texte narratif, il a préféré ce texte pour les raisons 

suivantes : 

 Le récit était plus plaisant et moins long à lire que le texte informatif en raison de la mise en intrigue et 
de l’histoire intéressante.  

 Les personnages permettaient à Samuel de s’identifier plus facilement, de se sentir plus interpellé 
qu’avec le texte informatif où un « tu » général était employé pour s’adresser au lecteur : « Mettons 
que le sujet est l’achat d’une auto et d’une assurance, c’est pas tout le monde qui s’achète une auto. 
Donc, quelqu’un qui lit mais qui a pas l’intention de s’acheter une auto, ça le rejoint moins. Ça serait 
mieux si on disait quelqu’un s’est acheté une auto et devait s’acheter une assurance. Vu que c’est des 
personnages et que c’est moins direct, ça facilite l’identification, l’interpellation. » 

 Si le récit avait porté sur l’achat d’une voiture ou d’une maison plutôt que sur l’achat d’un 
ordinateur, Samuel aurait quand même préféré le récit en raison de la mise en intrigue. 

Monique est née en 1983 et habite à L’Épiphanie. Elle a fait des études universitaires et travaille comme 

intervenante sociale dans différentes villes.  

Même si elle ne se sentait pas trop familière avec le sujet, elle ne lirait pas ce genre de textes dans ses temps 

libres, car Monique ne lit plus de récits depuis de nombreuses années. Elle n’a pas eu de problème avec les 

émotions ni avec les dialogues et trouvait que les phrases étaient généralement bien construites et que plusieurs 

éléments du texte étaient facilement représentables et faciles à comprendre, comme les définitions des 
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exemples de retenues et les exemples chiffrés qui accompagnaient les définitions des revenus brut et net. Par 

contre, la langue parlée l’a dérangée rapidement parce qu’elle sait écrire. Pour qu’elle passe par-dessus cet 

inconfort, elle a imaginé les mots sortir de la bouche de quelqu’un. Elle a ainsi transformé le dialogue en 

séquence visuelle.  

Monique a aussi trouvé le récit plus flou et plus difficile à comprendre que le texte informatif. D’une part, elle a 

dû fournir plus d’efforts en raison des personnages. Même si elle s’est identifiée à Tom quand il était paniqué, 

s’imaginer les personnages lui demande toujours plus d’efforts. En effet, elle doit se les visualiser, comprendre 

leurs émotions, se rappeler qui ils sont et se mettre à leur place tout en essayant de comprendre les différents 

concepts présentés dans le texte, ce qui l’obligeait souvent à remonter au début du texte pour bien distinguer 

les deux personnages principaux. D’autre part, Monique a éprouvé quelques difficultés avec certains concepts 

présentés dans le texte :  

 Le concept « retenue » était un peu flou et en ajoutant à ce mot un synonyme, soit « déduction », elle 
a trouvé que cela compliquait plus sa lecture, car elle devait se souvenir de deux mots flous signifiant 
la même chose. Monique aurait préféré seulement avoir le mot « retenue ».  

 Le concept « impôt », elle le comprend, mais la définition ne vient pas automatiquement : « Mon 
cerveau a un blanc pendant qu’il essaie de chercher dans sa base de données. » 

 Le concept « cotisation », elle le comprend de façon générale, mais il est flou : « Il ne reste jamais 
associé en permanence dans ma tête même si ça fait des années que je le lis, que je le vois. Peut-être 
que c’est parce qu’il y a pas d’images associées à ce mot-là. » 

 Le verbe « prélever » est un mot que Monique trouve difficile à comprendre et à retenir.  

Après avoir fini de lire le récit, ce qui lui en restait, c’était une émotion : « J’ai une mémoire émotive du texte, de 

ce que les personnages ont ressenti à travers le texte. Mais j’ai pas vraiment visualisé de quoi on a parlé du 

côté des finances. On a parlé d’argent, Tom était pas content, il voulait son ordi, il s’est fait expliquer c’est quoi 

la vraie vie de la paie. C’est ça que je me rappelle. J’ai moins retenu les concepts que dans le texte informatif. 

L’information rentre et sort. Je lisais les phrases, mais je me souvenais plus ce que j’avais lu après. » 

Pour le texte informatif, quand Monique l’a lu, elle s’est sentie soulagée parce qu’elle devait moins fournir 

d’efforts et l’a bien compris à l’opposé du récit. Les images du texte informatif facilitaient plus sa compréhension 

que celles du texte narratif, rendaient le texte informatif plus clair, lui permettaient d’aller chercher les 

informations visuellement dans sa tête concernant les concepts et l’aidaient à mieux retenir les informations : 

« C’est comme si j’étais capable de relire la page, car je la vois dans ma tête. Dans mon cerveau, visuellement, 

j’ai la feuille avec les catégories. C’est pas écrit mot pour mot, mais je vois les grandes lignes et je suis capable 

dans ma mémoire d’aller relire dans un certain sens les catégories que j’ai lues sur le papier. »  Le tableau 

apportait une plus-value au texte : « Je suis plus à l’aise avec les tableaux qu’avec les textes écrits. Je 

comprends mieux l’image du talon de paie, car il est séparé en colonnes et c’est visuel, que le texte qui décrit 

ce qu’il y a dans un talon de paie avec de longues phrases et des mots. » Comme les informations du texte 
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informatif étaient claires, facilement représentables dans sa tête, se suivaient bien, étaient bien ordonnées et 

structurées, Monique a accroché sur les mêmes concepts que dans le récit, mais de façon beaucoup moins 

importante. Même si les deux textes présentaient la même information, elle n’avait pas remarqué à quel point 

ces textes se ressemblaient.  

Comme plusieurs autres participants, Monique pense que la préférence d’un texte dépend de l’objectif de 

lecture. Si c’est pour comprendre quelque chose, c’est le texte informatif. Si, par contre, c’est pour comprendre 

un processus humain, des émotions, c’est le récit, par exemple une pièce de théâtre.  

Monique a donc préféré le texte informatif pour les raisons suivantes : 

 Il lui a permis de retenir l’information, de se rappeler des concepts et des éléments importants, car les 
informations sont présentées de façon claire et simple. 

 Il a facilité sa compréhension, car ce texte : 
o lui a fourni plus d’images, des images (schémas, tableaux) qui correspondent à la façon dont son 

cerveau fonctionne, traite l’information, la retient et l’analyse; 
o a utilisé un « tu » général qui s’adressait à elle. 

 Il ne lui a pas demandé d’effectuer deux analyses. Dans le récit, elle devait analyser l’humain et les 
émotions, analyses pour lesquelles elle ne voyait pas de plus-value, tout en analysant les concepts 
présentés dans le texte.  

 Il allait droit au but, était moins dense et moins verbeux que le récit parce que les émotions et les 
personnages étaient absents, ce qui réduisait son nombre d’analyses et lui demandait moins d’efforts.  

 Monique lit plus souvent de textes informatifs que de récits. 

Texte informatif 

Les participants présentés dans cette section sont ceux qui ont lu et annoté le texte informatif, soit Jade, Maurice, 

Amandine, Patrick et Angèle. 

Jade est née en 1991 et habite à Québec. Elle a entrepris une maîtrise à l’Université Laval et occupe un 

poste d’auxiliaire d’enseignement et deux postes d’auxiliaire de recherche. 

Jade a trouvé que tout était facile à comprendre dans le texte informatif : les thèmes, les mots et les concepts 

étaient clairement expliqués; les phrases, comme les paragraphes, étaient bien structurées; le tableau 

fournissait des explications claires; et les intertitres séparaient bien le texte. En lisant le texte, plusieurs images 

lui sont venues à l’esprit, comme le talon de paie qu’elle reçoit chaque semaine, ses expériences de travail, et 

ont facilité sa compréhension. Ses connaissances ont aussi joué sur sa compréhension. Elles lui ont permis de 

ne pas trouver le texte difficile. Même si Jade était familière avec le sujet, elle ne l’était pas assez pour que le 

texte devienne redondant et inintéressant. Elle aurait pu le lire dans un autre contexte afin de réviser ce qu’elle 

avait appris. Le sujet à l’étude, celui du revenu, l’intéressait parce que les informations pouvaient lui être utiles 

pour le monde du travail et pour la gestion de ses finances personnelles.  
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Pour ce qui est du texte narratif, elle l’a très bien compris. Jade se sentait à l’aise avec les émotions des 

personnages, les dialogues et la langue parlée (elle a compris que c’était de l’oral; elle en a fait abstraction). 

Elle a eu plus d’images qu’avec le texte informatif en raison de l’histoire, par exemple les deux frères et le IGA. 

Jade s’est identifiée aux personnages, s’est mise dans leur peau et a compris leurs sous-entendus. La structure 

narrative n’était pas difficile à comprendre et possédait une bonne suite dans les actions (situation initiale, 

élément déclencheur, etc.). Jade n’a pas trouvé que la longueur des textes informatif et narratif était différente, 

et se sentait autant à l’aise de lire un texte qui concernait des personnages qu’un texte qui s’adressait au lecteur 

en employant le « tu ».  

Quand elle fréquentait le primaire, Jade rencontrait des difficultés de compréhension en lecture, surtout avec 

les récits imaginaires, car se mettre dans la peau des personnages, lire leurs pensées, comprendre qu’ils avaient 

des niveaux de connaissances différents et comprendre leurs sous-entendus lui demandaient plus d’efforts. Si 

elle avait lu Gagner son argent pour s’acheter un ordinateur plus jeune, elle aurait préféré sans hésitation le 

texte informatif. Mais là, son opinion était mitigée. Elle avait par contre une faible préférence pour le texte 

informatif en raison des éléments suivants : 

 Les idées étaient mieux structurées en raison des intertitres. 
 Elle lit plus de textes informatifs que de textes littéraires. 
 Comme Ève, Jade considérait que la forme du texte informatif s’adressait plus à un adulte, alors que 

le récit convenait plus à un jeune.  

Maurice est né en 1965 et habite à Laval. Il a fini son secondaire 5 et fait de la livraison de colis. 

Maurice a aimé le texte informatif et a trouvé que tout était clair : les mots et les phrases étaient simples et 

faciles à comprendre, sans jargon; les paragraphes étaient bien construits; le texte était très bien organisé; les 

exemples facilitaient sa compréhension et lui permettaient de comprendre concrètement certains concepts; et 

le tableau apportait une précision supplémentaire et facilitait sa lecture. Les connaissances de Maurice ont 

rendu sa compréhension meilleure, car s’il ne les avait pas eues, il aurait dû s’ajuster. Il était familier avec le 

sujet, mais cela ne l’a pas dérangé. En effet, en raison de la clarté et de la simplicité du texte informatif, celui-ci 

était plus facile à comprendre que les textes qu’il est habitué à lire. Le texte était aussi intéressant, car le sujet 

le rejoignait étant donné que Maurice travaille et qu’il reçoit de l’argent. S’il avait croisé ce texte dans un 

magazine, soit il ne l’aurait pas lu parce qu’il comprend déjà bien le sujet, parce qu’il se souvient comment 

fonctionne sa paie ou parce que ce sujet ne l’intéresse pas sur le moment, soit il aurait lu un mot sur trois parce 

que ce texte n’est pas nouveau. Mais s’il avait eu moins de connaissances sur le sujet, il l’aurait lu dans son 

entièreté. Il a apprécié la structure du texte en raison des intertitres : « C’est plus clair à comprendre que de me 

donner tout ça en bloc sans moyen de savoir ce qui représente quoi. Les intertitres permettent de savoir quels 

éléments vont être présentés, permettent de mieux lire le texte. C’est clair, c’est simple, c’est précis, j’adore 

ça! » Quand la structure est décidée par quelqu’un d’autre, sa lecture est facilitée. Maurice n’a pas non plus une 



 

75 

pensée visuelle, il n’a donc pas eu d’images en lisant ce texte ni en lisant le texte narratif. Il n’a pas trouvé qu’un 

texte semblait plus long que l’autre ni qu’un texte avait plus de mots que l’autre.  

Pour le texte narratif, il a trouvé que tout était facile à lire et compréhensible, comme les interactions entre les 

personnages et la langue orale. En général, Maurice aime bien lire des romans, comme Outlander. Il a trouvé 

le récit intéressant, car celui-ci mettait en scène deux personnages, ce qui fournissait ainsi plus de détails. 

D’habitude, Maurice éprouve de la difficulté à se mettre à la place de quelqu’un parce qu’il doit lui-même vivre 

les événements, mais il a réussi dans ce texte. En effet, il s’est identifié à la fois à l’ordinateur et au grand frère, 

ce qui a fait en sorte que le texte l’a rejoint et l’a intéressé. Cependant, les émotions lui ont demandé un peu 

plus d’efforts, car ce sont des notions abstraites. Maurice devait donc s’imaginer le personnage principal qui 

vivait de la déception, par exemple. De plus, l’absence d’intertitres lui a aussi demandé un peu plus d’efforts, 

car il devait lui-même structurer le récit, savoir où placer les intertitres.  

Même si Maurice s’est identifié au grand frère et que l’histoire l’a rejoint, il a préféré le texte informatif pour les 

raisons suivantes : 

 Il était plus facile à comprendre que le récit, car les émotions étaient absentes et le texte s’adressait 
directement à lui avec l’emploi du « tu ». Même si Maurice aime beaucoup les personnages, se mettre 
dans la peau de quelqu’un d’autre n’est pas toujours facile à accomplir pour lui.   

 Il était plus structuré que le récit grâce aux intertitres. 
 La forme du texte informatif se prêtait mieux à la façon dont Maurice lit, soit un mot sur trois. 

Amandine est née en 1999 et habite à Québec. Elle a fini son secondaire 5. Elle fait beaucoup de 

bénévolat et travaille dans une clinique de zoothérapie. 

Pour le texte informatif, elle n’a accroché nulle part et n’a trouvé que des points positifs. Tout était clair et simple, 

très bien expliqué et écrit. Amandine a trouvé ce texte intéressant pour plusieurs raisons. Premièrement, elle a 

compris la notion de « revenu » et a appris de nouvelles choses. Elle était un peu familière avec le sujet : elle 

connaissait les termes, mais ne savait pas ce qu’ils signifiaient. Quand elle entendait les notions de « revenu 

brut » et de « revenu net », une seule image lui venait en tête : le revenu brut est représenté par un garçon qui 

tient un requin et le revenu net est représenté par une main qui tient une sardine. Ce texte lui a permis de 

comprendre à la fois cette image et la façon dont fonctionne une paie. Même si Amandine a obtenu toutes les 

réponses à ses questions, elle lirait tout de même ce texte dans un autre contexte pour le plaisir, pour rafraîchir 

ses connaissances et pour s’informer. Deuxièmement, les exemples ont facilité sa compréhension, car elle n’a 

pas eu besoin d’effectuer les calculs mathématiques dans sa tête. Troisièmement, même si le sujet de l’argent 

ne l’intéresse généralement pas, la mise en page et la construction du texte ont suscité son intérêt tout de suite : 

l’aération du texte, la bande de couleur à droite, la couleur dans le texte, la structure du texte avec les intertitres 

et la longueur des paragraphes et des phrases ont fait en sorte qu’elle a aimé sa lecture et qu’elle trouvait le 

texte beau. Le tableau était aussi un élément positif, car l’information se trouvait facilement étant donné qu’elles 
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étaient rassemblées au même endroit dans le texte. Elle n’a pas trouvé que le récit était plus verbeux que le 

texte informatif. 

Pour le texte narratif, elle a bien apprécié et perçu le récit, l’a trouvé intéressant. Amandine n’a pas eu de 

problèmes avec les mots, les phrases et la structure du texte. Elle n’a pas éprouvé de difficulté avec les 

personnages et leurs émotions ni à être interpellée par l’histoire. En plus des personnages bien construits et 

précis, Amandine s’est très bien identifiée au personnage principal, car elle a réagi de la même façon que lui 

lorsqu’elle a regardé son premier talon de paie. Amandine pourrait lire ce récit dans un autre contexte, mais le 

pourcentage de chance est plus faible que celui du texte informatif. Elle lirait le récit si elle ne connaissait pas 

le sujet. Le récit possède l’avantage de faire comprendre à des jeunes âgés de 14 à 16 ans qui voient les notions 

de revenu pour la première fois qu’ils n’ont pas besoin d’avoir peur, que c’est normal. Le seul élément qui l’a un 

peu dérangée est la langue parlée, car Amandine n’est pas habituée à ce type de langue. Lorsqu’elle lisait, elle 

se demandait si les fautes étaient voulues ou non.  

Même si Amandine s’est identifiée au personnage principal et a seulement été dérangée par l’oralité dans le 

récit, elle a préféré le texte informatif pour les raisons suivantes : 

 Les intertitres et le tableau rendaient la structure de ce texte plus sérieuse et plus formelle. 
 L’écriture plus sérieuse, qui n’était pas écrite en langue parlée, lui convenait plus. 
 Le texte s’adressait directement à elle en employant le « tu », ce qui l’interpellait et la rejoignait 

davantage. 
 Si les deux textes avaient été plus longs, elle ne sait pas quel texte elle aurait préféré. D’habitude, plus 

le texte possède de pages, plus elle aime ça, d’où son amour pour les sagas fantastiques et les livres 
volumineux, comme Harry Potter.  

Patrick est né en 1983 et habite à Québec. Il a fini des études postsecondaires et travaille en 

informatique. 

Pour le texte informatif, les informations présentées étaient claires; la forme épurée et aérée du texte le rendait 

plaisant à lire; « l’espèce de progression scientifique » mettait Patrick en contexte; les intertitres divisaient bien 

le texte; et la police et les espacements en facilitaient la lecture. De plus, les phrases courtes, les paragraphes 

concis ainsi que la bande de couleur sur le côté laissaient le temps à Patrick de prendre de petites bouchées : 

« Je vois la fin, je sais quel effort j’ai à faire, j’ai pas impression que je m’en vais dans une traversée du désert 

à lire un long texte. Je vois tout de suite il y a combien de phrases dans la section. C’est léger et ça permet 

d’anticiper que j’ai pas un gros effort à faire. En regardant ce texte, j’ai pas trouvé ça forçant. Des fois, des textes 

semblent ardus d’avance quand on le voit de loin, mais pas lui. On dirait une lecture légère. »  

Étant donné qu’il possédait déjà les connaissances et que le revenu ne représentait pas un enjeu très important 

pour lui, il a lu le texte un peu en diagonale. S’il tombait sur ce texte dans un autre contexte, il ne le lirait sûrement 

pas. Comme mentionné plus haut, Patrick a été agréablement surpris de la clarté du texte, d’où son plaisir à le 
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lire et à profiter de sa lecture : « J’ai trouvé que le texte faisait sa job parce que je me suis pas plaint de grand-

chose. Quand je suis quasiment capable de répéter la phrase moi-même, c’est bon. J’ai trouvé ça sincèrement 

plaisant. J’aimerais croiser des textes comme ça plus souvent. » Quand Patrick a lu ce texte, il s’est mis dans 

la peau d’un jeune qui commence son premier emploi, mais ne trouvait pas que ce texte était destiné à un adulte 

possédant déjà plusieurs connaissances sur le revenu et travaillant en raison de la simplicité du texte. Comme 

Ève, pour que le texte s’adresse à un public adulte, il devrait porter sur un sujet plus précis, par exemple les 

détails de la déduction du régime québécois d’assurance parentale. À la place d’images, Patrick voyait des 

équations en lisant le texte. Il a une pensée cartésienne, géométrique : il s’imaginait le texte comme un tapis 

roulant dans une usine qui se divise en différentes sections pour envoyer de l’argent à des endroits différents. 

Patrick a beaucoup aimé le tableau, car c’était un format très clair, cartésien et linéaire, c’était facile à lire et à 

consulter et il n’a pas eu besoin de produire une image. Le tableau permettait aussi de séparer les éléments en 

catégories et de ne pas avoir de phrases complètes.  

Pour le texte narratif, il a trouvé que les informations étaient présentées avec clarté. Il a tout compris, mais le 

récit le faisait un peu plus décrocher. Généralement, Patrick adore les récits. Il aime les livres de psychopop 

écrits par des psychologues avec des exemples concrets, des histoires, des anecdotes de leur travail clinique. 

Il aime l’action. Il aime être surpris, voire choqué, mais il pense que ce sujet (le revenu) s’applique moins bien à 

un récit :  

Tu pourrais rien changer de ce récit-là à propos d’impôt qui ferait que je trouverais ça intéressant. 
Il faudrait mettre des étincelles dessus, des confettis, quelque chose de coloré. Si tu veux me 
raconter une histoire, faut qu’il y ait du piquant. Mais comme on parle d’impôt, c’est inatteignable 
comme objectif. Si je te disais ce qui ferait que je trouverais le texte intéressant, je pense pas que 
ce serait adéquat pour ce sujet. Ça ferait bifurquer du sujet, du contenu. On se souviendrait du 
spectaculaire, mais on oublierait le contenu, ce qui est pas vraiment mieux. 

L’histoire n’apportait aucune plus-value à l’information, car il n’était pas un adolescent qui travaillait pour la 

première fois. Si, par contre, le sujet avait été différent et s’il avait possédé moins de connaissances, il aurait 

sûrement préféré un cas concret avec des exemples, comme un récit. La langue parlée l’a dérangé, car elle 

appartient au monde de l’oral et rend les personnages moins crédibles. Le texte convaincrait autant si l’écriture 

était plus formelle : on peut s’adresser aux adolescents comme on s’adresse aux adultes, car ils seront bientôt 

des salariés. Quand les personnages parlaient, Patrick devait fournir plus d’efforts pour les démêler, car il ne 

savait pas automatiquement qui parlait.  

Il a préféré le texte informatif pour les raisons suivantes : 

 Il était plus concis à l’opposé du récit qu’il a trouvé long, car c’était un texte suivi sans pauses, sans 
chapitres. 
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 Il s’adressait toujours à la deuxième personne du singulier, au « tu », ce qui facilitait sa lecture, car « ça 
allait droit au but. [Il avait] pas besoin que ce soit Tom. C’était toujours à la deuxième personne, ça 
s’adressait à [lui]. » 

 La forme du texte informatif correspondait plus au sujet du revenu et lui permettait d’obtenir seulement 
l’information qu’il cherchait. 

 La structure du texte (intertitres), le tableau et la mise en page aérée répondaient parfaitement bien à 
ses attentes.  

Voici d’autres éléments intéressants : 

 Selon lui, le récit est le meilleur médium pour certains sujets ou buts, alors que le texte informatif l’est 
pour d’autres : 

o Si le sujet est très technique, par exemple savoir où brancher les fils d’une radio de voiture, il 
aimerait mieux une fiche technique avec un schéma.  

o Si le sujet est complexe et concerne le processus humain, la société ou la législation, le récit 
permettrait une bonne introduction parce que la fiche technique pourrait dérouter le lecteur.   

 À la place d’un récit écrit, il aurait préféré un sketch filmé avec de l’intonation.  

Angèle est née en 1987 et habite à Québec. Elle a fait des études universitaires et est travailleuse sociale 

et travailleuse autonome (vidéo). 

Grâce au texte informatif, elle peut maintenant expliquer les différents concepts présentés dans le texte. Angèle 

ne le lirait pas dans un autre contexte en raison de ses connaissances, mais si elle avait consulté ce texte quand 

elle cherchait des réponses à ses questions sur le revenu, elle l’aurait lu au complet et l’aurait aimé. 

Contrairement aux textes verbeux et soutenus qu’Angèle éprouve plus de difficulté à comprendre, ce texte était 

facile et clair à comprendre en raison des idées et des concepts peu nombreux; de la structure des phrases, 

des paragraphes et du texte; du vocabulaire employé; et de la cohérence. Même si elle s’est ennuyée en lisant 

les premières phrases parce qu’elle était familière avec le sujet et parce qu’elle trouvait que c’était simple, ce 

sentiment d’ennui a disparu lorsqu’elle a compris que le texte devait être simple pour qu’elle puisse bien 

enregistrer les informations. Angèle est allée chercher le même nombre d’informations d’un texte à l’autre, mais 

le texte informatif était plus accessible, car les images venaient d’elles-mêmes, spontanément, et elle en a eu 

plus. Des fois, les images étaient liées :  

 à ses expériences antérieures, comme quand elle s’est revue à son premier emploi au IGA; 
 au mot ou au concept qui faisait image pour elle, comme l’expression « talon de paie »; 
 aux mots qui s’écrivaient dans sa tête, comme le verbe « gagner ». Autrement dit, quand elle voit le 

mot au complet dans sa tête, elle sait ce que ce mot veut dire ou elle l’associe à un concept dans sa 
tête. À l’opposé, si elle voit seulement des lettres, elle rencontre plus de difficulté à les associer à un 
concept dans sa tête. 

À partir du cégep, pour retenir l’information, elle devait prendre la matière présentée et la placer dans un tableau. 

Elle a donc trouvé que le tableau était facilitant et permettait de retenir les informations et de les intégrer plus 

facilement qu’un texte continu, car il construisait des catégories en séparant les concepts, réduisait le nombre 

de mots, mettait en parallèle les concepts avec d’autres concepts et lui permettait de bien intégrer les concepts, 
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de les associer. Elle a trouvé que les exemples complétaient bien les définitions et facilitaient la compréhension. 

Cependant, elle aurait préféré que les équations soient seulement écrites en nombres et non en lettres et en 

nombres. Angèle a bien aimé les intertitres, car ils présentaient des concepts et non des émotions, ce qui facilitait 

la lecture. Ils l’interpellaient et lui permettaient d’anticiper le concept qui allait être traité et qu’elle allait devoir 

comprendre : « Les intertitres m’ont permis de savoir ce qu’il fallait que je regarde, m’ont indiqué ce que j’allais 

avoir à faire au lieu de me mettre à réfléchir, ce qui était important et ce qui l’était pas. »  

Pour ce qui est du texte narratif, Angèle a compris le récit, mais a trouvé que c’était un enrobage superflu en 

raison de ses connaissances, de son âge et de ses expériences. Si ce n’était pas une étude, elle aurait sauté 

des parties, car elle n’avait pas besoin du récit : « Pour moi, le récit est ennuyeux. Les personnages, la mise en 

intrigue, etc. ne sont pas assez puissants pour dire que le récit est intéressant. Peut-être que si ça avait été une 

femme de 32 ans qui travaille dans le domaine de la santé qui cherche à comprendre ces notions depuis 

longtemps, ça aurait été mieux. Comme j’ai une créativité différente parce que j’écris des histoires, je sais pas 

si c’est à cause de mon travail ou de mon niveau d’éducation que le récit m’intéresse moins. » L’enrobage 

superflu du récit a aussi un peu nui à sa compréhension : « Ça me faisait penser aux primaire et secondaire 

dans les résolutions de problème. Il aurait fallu que je barre tout l’enrobage, car je comprenais pas les questions 

à cause de l’enrobage. Je pensais que c’était important, mais dans les faits, j’avais juste besoin des nombres et 

savoir ce qu’il fallait que je fasse. »  

Par ailleurs, en raison des personnages et des émotions, elle devait travailler plus fort, car l’analyse et la saisie 

de l’information ne se font pas automatiquement, mais plutôt manuellement : « Au lieu de saisir socialement 

l’information comme les neurotypiques, mes sens voient, entendent des choses, relient ça à des concepts, vont 

l’analyser, vont aller voir l’intérieur de mon cerveau et, à ce moment-là, je peux comprendre des choses parce 

que j’y vais par association, comparaison ou imitation de ce que j’ai déjà vu. » Elle a essayé de se mettre dans 

la peau des personnages, mais sans succès. Cependant, elle s’est associée à d’autres éléments : au IGA parce 

qu’elle y a travaillé plus jeune et à l’ordinateur, car elle aime bien ça. Si le prénom « Tom » avait été remplacé 

par une ligne qui permet de mettre le prénom de la personne qui lit le texte, l’intérêt se serait plus manifesté, car 

elle n’aurait pas eu le choix de s’associer à la fois parce que son prénom se trouvait dans le texte et s’adressait 

à elle et parce qu’on a tous besoin d’un ordinateur aujourd’hui. Même si ce récit ne l’a pas touchée, elle pense 

qu’un garçon de 18 ans qui a peu de connaissances sur le sujet, qui n’a jamais vu de talon de paie pourrait 

apprécier le récit et se sentir interpellé. En effet, un cas concret peut lui permettre de le vivre et les éléments 

narratifs de l’histoire, comme l’ordinateur, peuvent faire des ancrages vraiment intéressants qui permettent au 

lecteur de se rattacher aux informations, de les intégrer et de comprendre ainsi le texte.  
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Angèle a donc préféré le texte informatif pour les raisons suivantes : 

 Il allait droit au but, était concis, avait moins de mots et lui permettait d’emmagasiner l’information 
rapidement.  

 Il était plus facile à retenir, car elle associait directement le revenu brut et le revenu net aux montants 
inscrits sur son talon de paie actuel et elle pouvait lier elle-même les concepts à sa façon dans le texte 
informatif à l’opposé du récit où les liens étaient déjà créés. Elle serait plus à l’aise d’expliquer ces 
concepts à quelqu’un avec le texte informatif, car Angèle a déjà des images dans sa tête.  

 Elle a préféré l’emploi du « tu », car il s’adressait directement à elle et Angèle n’avait pas besoin de se 
mettre dans la peau des personnages. 

Voici d’autres éléments intéressants :  

 Comme plusieurs autres participants, la préférence d’un texte dépend de l’objectif de lecture : 
o Si c’est pour comprendre une émotion ou des choses qu’il faut souvent vivre pour comprendre, le 

récit serait le meilleur moyen de communication.  
o Si c’est pour comprendre un savoir, une connaissance, pour saisir l’information intellectuellement, 

le texte informatif serait le meilleur moyen de communication.   
 Elle a étudié en études littéraires, elle lit des récits et en écrit, mais préfère le texte informatif. 
 Angèle n’a pas de difficulté avec la langue orale, même que celle-ci aide à sa compréhension, car c’est 

de cette façon qu’elle parle et qu’elle parle aux autres.  

À la lumière de ces résultats, nous pouvons affirmer que les personnes autistes de haut niveau ou Asperger ont 

eu une forte préférence pour le texte informatif. En effet, un seul participant, soit Samuel, a préféré le texte 

narratif. Nous verrons dans le prochain chapitre un condensé de ces résultats sous la forme de tableaux, ce qui 

nous permettra de comprendre que ce n’est pas parce que le texte informatif a grandement été préféré par les 

participants que cela signifie automatiquement que le texte narratif a nui à leur compréhension en lecture et qu’il 

était ainsi non pertinent.    
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Chapitre 6 – Interprétation et discussion des 
résultats 

Dans ce dernier chapitre, nous approfondirons les résultats mentionnés dans le chapitre précédent en tenant 

compte de la présentation de la population choisie, de notre revue de la littérature et de notre cadre théorique 

dans le but de répondre à notre question et à notre objectif de recherche.  

Avant d’entrer dans le vif du sujet, rappelons d’abord notre question de recherche : comment la mise en récit 

influence-t-elle la compréhension en lecture de personnes autistes de haut niveau ou Asperger lorsqu’elles lisent 

un texte professionnel ayant une structure dominante narrative? Répondre à notre question de recherche, c’est 

répondre plus précisément à notre objectif de recherche : comprendre l’influence d’une mise en récit sur la 

compréhension en lecture de personnes autistes de haut niveau ou Asperger lorsque celles-ci lisent deux textes 

professionnels abordant le même sujet, mais possédant des structures dominantes différentes. 

Dans le chapitre précédent, nous avons présenté les résultats obtenus chez chaque participant par rapport aux 

textes narratif et informatif. À l’aide de ces résultats, nous avons construit quatre tableaux pour mieux 

comprendre visuellement ce qui est pertinent aux yeux des participants de ce qui ne l’est pas, soit deux tableaux 

pour chacun des textes à l’étude : un tableau regroupant les efforts de traitement et un tableau regroupant les 

effets cognitifs (Arsenault, 2015; Bernstein, 1955; Labasse, 2020; Sperber et Wilson, 1989). Selon la théorie de 

la pertinence de Sperber et Wilson (1989), un texte pertinent est un texte qui réduit les efforts de traitement et 

qui produit des effets cognitifs. Nous avons emprunté le même chemin qu’eux en concevant des tableaux qui 

permettaient de voir à la fois la réduction et l’augmentation des efforts de traitement, de même que la production 

et la non-production d’effets cognitifs. De cette façon, nous mettons en évidence que les différents indicateurs 

de mesure peuvent à la fois être perçus par les participants comme pertinents ou non. Par exemple, certains 

participants n’ont pas eu de problème avec la langue parlée, alors que d’autres en ont eu; certains participants 

ont aimé les personnages, alors que d’autres ont dû fournir plus d’efforts de traitement à cause d’eux. 

Tableaux sur les efforts de traitement dans les textes narratif et 
informatif 

Pour chacun des tableaux présentant les efforts de traitement, nous avons associé les quatre niveaux de 

traitement des efforts cognitifs (Beaudet et Clerc, 2008; Dorval, Schnebelen et Laliberté, 2010; Labasse, 2020) : 

légibilité perceptive (reconnaissance), lisibilité lexico-syntaxique (décodage), cohérence (interprétation) et 

figurabilité (appropriation). Nous avons par la suite ajouté des indicateurs de mesure. Récoltés lorsque les 

participants devaient expliquer les « plus » et les « moins » dans le texte lu et lorsqu’ils devaient dire s’ils avaient 

préféré le texte informatif ou le texte narratif et pourquoi, ces indicateurs permettent de mesurer chacun des 
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niveaux de traitement, ce qui touche à la lisibilité et à l’intelligibilité, et dire ainsi s’ils sont pertinents ou non grâce 

à la colonne « Degré de pertinence des indicateurs » du tableau. Les indicateurs « pertinent » (colonne verte) 

favorisent la recherche de pertinence en diminuant les efforts de traitement; les indicateurs « neutre » (colonne 

jaune) ne favorisent pas la recherche de pertinence, mais ne l’entravent pas non plus; et les indicateurs « non 

pertinent » (colonne rouge) entravent la recherche de pertinence en augmentant les efforts de traitement. Les 

chiffres présents dans chacune de ces colonnes représentent le nombre de participants ayant trouvé tel 

indicateur pertinent, neutre ou non pertinent. Il est à noter que cinq participants ont lu et commenté le texte 

narratif et cinq autres participants ont lu et commenté le texte informatif. Même si ces participants ont pu aussi 

lire l’autre texte, il est normal que nous n’ayons pas souvent dix en additionnant les trois colonnes colorées. 

Le Tableau 6 ci-dessous présente les indicateurs de mesure qui réduisent les efforts de traitement ou les 

augmentent dans le texte narratif.  

Tableau 6 – Texte narratif : réduction ou augmentation d’efforts de traitement cognitif 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Réduction ou 
augmentation 

d’efforts de 
traitement 

cognitif 

Niveau de 
traitement 

Indicateur de mesure 

Degré de pertinence des 
indicateurs 

Pertinent, 
facile ou 
plaisant 

(+) 

Neutre 
(+/-) 

Non 
pertinent, 
difficile ou 
ennuyant 

(-) 

Légibilité 
perceptive 

(reconnaissance) 

Mise en page (aération, couleur et 
bande sur le côté) 

s. o.42 s. o. s. o. 

Lisibilité lexico-
syntaxique 
(décodage) 

Concision  443 5 

Style d’écriture : écriture oralisante  5 5 

Pronom « il » employé, repris par le 
personnage  3 5 

Longueur et structure des phrases 3  1 

Dialogues, interactions entre les 
personnages 

1 5 
1  

Exemples 3  1 

 
42 Nous avons mis l’abréviation « s. o. » pour l’indicateur « mise en page », car aucun participant ne l’a mentionné durant l’étude. 
43 Normalement, comme nous avons recruté dix participants, nous devrions additionner les trois colonnes colorées et arriver à dix pour chacun des 
indicateurs, ce qui n’est pas nécessairement le cas comme pour l’indicateur « concision ». La première raison est que, selon le déroulement de notre 
étude, cinq participants lisaient et annotaient le texte narratif et cinq autres, le texte informatif. La seconde raison est que, malgré nos guides d’entrevue 
pour effectuer les entrevues semi-dirigées, certaines questions ouvertes amenaient sur des aspects nouveaux, non couverts par les guides d’entrevue. 
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Vocabulaire utilisé 3  1 

Cohérence 
(interprétation) 

Structure du 
texte 

Cohésion : 
système 

anaphorique 
  1 

Cohérence : 
progression 
logique, fil 
conducteur 

3  1 

Schéma narratif 
(linéarité du 

récit) 
3  2 

Figurabilité 
(appropriation) 

Représentations 
mentales 
(images, 

équations, 
tableaux) 

Images 6 3  

Images faciles à 
produire   3 

Rétention de l’information   2 

Connaissances antérieures : 
rattacher l’information du texte à 

ses propres 
connaissances (familiarité : facilite 

la compréhension) 

10   

Abstraction : émotions  5 2 

Total du nombre de participants pour chaque degré de 
pertinence 

32 25 30 

          

Comme nous pouvons le voir dans le tableau ci-dessus, le texte narratif semble poser plusieurs problèmes de 

décodage, d’interprétation et d’appropriation. En effet, le nombre de participants dans la colonne verte est très 

similaire au nombre de participants dans la colonne rouge. Pour l’indicateur « concision », même si le texte 

narratif et le texte informatif possédaient pratiquement le même nombre de mots, cinq participants ont tout de 

même trouvé que le récit était trop long. Pour les représentations mentales qui regroupent les indicateurs 

« images » et « images faciles à produire », les participants avaient certes beaucoup d’images et souvent plus 

que dans le texte informatif, mais trois participants ont éprouvé de la difficulté à en produire en raison de la 

structure narrative et de ses différentes composantes. Même si les dix participants ont trouvé l’indicateur 

« connaissances antérieures » pertinent, nous verrons plus bas que leurs connaissances antérieures ont plutôt 

joué de façon négative sur la pertinence du texte narratif. Les indicateurs « style d’écriture : écriture oralisante », 

« pronom “il” employé », « dialogues » et « schéma narratif » ne se retrouveront pas dans le Tableau 7 plus 
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bas, car ils sont propres au récit. En résumé, selon ce tableau, le texte narratif semble non pertinent pour 

quelques participants sans qu’il le soit toutefois pour d’autres participants, car plusieurs se trouvent à la fois 

dans la colonne « pertinent » et dans la colonne « neutre ». 

Le Tableau 7 ci-dessous présente les indicateurs de mesure qui réduisent les efforts de traitement ou les 

augmentent dans le texte informatif. 

Tableau 7 – Texte informatif : réduction ou augmentation d’efforts de traitement cognitif 

 

 

 

 

 

 

 

Réduction ou 
augmentation 

d’efforts de 
traitement 

cognitif 

Niveau de 
traitement Indicateur de mesure 

Degré de pertinence des 
indicateurs 

Pertinent, 
facile ou 
plaisant 

(+) 

Neutre 
(+/-) 

Non 
pertinent, 
difficile ou 
ennuyant 

(-) 

Légibilité 
perceptive 

(reconnaissance) 

Mise en page (aération, couleur et 
bande sur le côté) 

2   

Intertitres 9   

Tableau 9   

Lisibilité lexico-
syntaxique 
(décodage) 

Concision 4 4 1 

Style d’écriture : écriture formelle 2 4  

Pronom « tu » employé, associé au 
lecteur lui-même 

5 3  

Longueur et structure des phrases 5   

Exemples 4  1 

Vocabulaire utilisé 4 1  

Cohérence 
(interprétation) 

Structure du 
texte 

Cohésion : 
système 

anaphorique 
s. o. s. o. s. o. 

Cohérence : 
progression 
logique, fil 
conducteur 

7  1 

Représentations 
mentales 

Images 7 3  
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Figurabilité 
(appropriation) 

(images, 
équations, 
tableaux) 

Images faciles à 
produire 

4   

Rétention de l’information 3   

Connaissances antérieures : 
rattacher l’information du texte à 

ses propres connaissances 
(familiarité : facilite la 

compréhension) 

10   

Abstraction : émotions   1 

Total du nombre de participants pour chaque degré de 
pertinence 

75 15 4 

         

Comme nous pouvons le voir dans le tableau ci-dessus, ces indicateurs jouent presque tous un rôle sur la 

pertinence du texte informatif. En effet, le nombre de participants beaucoup plus élevé dans la colonne verte 

que dans la colonne rouge prouve que le texte informatif exige moins d’efforts de traitement que le texte narratif. 

De plus, c’est toujours le même participant qui se trouve dans la colonne rouge, soit Frédéric. Les indicateurs 

« intertitres » et « tableau » sont présents dans ce tableau, mais pas dans le Tableau 6 parce que le texte narratif 

ne possédait pas la même structure. Ces indicateurs semblent avoir joué un rôle important sur le traitement de 

l’information. En effet, les présentations visuospatiales et structurées facilitent l’accès aux connaissances 

sémantiques (Courchesne, et coll., 2016). Par ailleurs, les indicateurs « style d’écriture : écriture formelle » et 

« pronom “tu” employé » semblent demander moins d’efforts que les indicateurs « style d’écriture : écriture 

oralisante » et « pronom “il” employé » présents dans le Tableau 6. Comme nous avions l’indicateur « cohésion : 

système anaphorique » dans le tableau sur le texte narratif, nous l’avons aussi ajouté dans le tableau sur le 

texte informatif pour montrer qu’il y a une différence. En effet, dans le tableau plus haut, il est écrit « s. o. », car 

aucun participant n’a mentionné la facilité, la neutralité ou la difficulté à rattacher les anaphores à leurs 

antécédents. Cela peut s’expliquer parce que le texte informatif s’adresse au participant lui-même en utilisant le 

pronom « tu », alors que le texte narratif raconte l’histoire de personnages au « il ». En résumé, le texte informatif 

semble répondre aux besoins de plusieurs participants en raison de sa structure et de sa concision. Il faut 

toutefois considérer que quelques participants sont tout de même dans la colonne « neutre ». 

Si nous comparons les deux tableaux ci-dessus, nous constatons que le texte informatif semble plus pertinent, 

car il réduit les efforts de traitement de nombreux participants.  
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Tableaux sur les effets cognitifs dans les textes narratif et 
informatif 

Pour chacun des tableaux présentant les effets cognitifs, nous avons associé deux niveaux de traitement des 

effets cognitifs : l’intérêt (caractéristiques du lecteur) et l’intérêt (interaction du lecteur avec le texte) (Arsenault, 

2015; Bernstein, 1955; Labasse, 2020). Nous avons par la suite ajouté des indicateurs de mesure. Ces 

indicateurs permettent de mesurer chacun des niveaux de traitement, ce qui touche à l’intérêt, et dire ainsi s’ils 

sont pertinents ou non grâce à la colonne « Degré de pertinence des indicateurs » du tableau. La colonne verte 

favorise la recherche de pertinence en produisant des effets cognitifs; la colonne jaune ne favorise pas la 

recherche de pertinence, mais ne l’entrave pas non plus; et la colonne rouge entrave la recherche de pertinence 

en ne produisant pas d’effets cognitifs. Tout comme les tableaux concernant les efforts de traitement plus haut, 

les chiffres présents dans chacune de ces colonnes représentent le nombre de participants ayant trouvé tel 

indicateur pertinent, neutre ou non pertinent. Il est à noter que cinq participants ont lu et commenté le texte 

narratif et cinq autres participants ont lu et commenté le texte informatif. Même si ces participants ont pu aussi 

lire l’autre texte, il est normal que nous n’ayons pas souvent dix en additionnant les trois colonnes colorées. 

Le Tableau 8 ci-dessous présente les indicateurs de mesure qui produisent des effets cognitifs ou non dans le 
texte narratif. 

Tableau 8 – Texte narratif : production ou non d’effets cognitifs 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Production 
ou non 

Niveau de 
traitement Indicateur de mesure 

Degré de pertinence des 
indicateurs 

Pertinent, 
facile ou 
plaisant 

(+) 

Neutre 
(+/-) 

Non 
pertinent, 
difficile ou 
ennuyant 

(-) 

Intérêt : 
caractéristiques 

du lecteur (bagage 
de connaissances, 
passe-temps, etc.) 

Routine/habitude : lecture de récit 
au quotidien 

6 
1  

2 

Connaissances 
antérieures 

Familiarité avec 
le sujet 

6 1 3 

Motivation : lire 
le texte dans un 
autre contexte 

1 1 4 

Longueur 1 4 5 
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d’effets 
cognitifs 

Intérêt : 
interaction du 
lecteur avec le 

texte 

Identification 

À l’histoire 
choisie : 

s’acheter un 
ordinateur pour 
jouer à des jeux 

vidéo 

3 1 
2  

Au sujet choisi : 
revenu pour 

débutant 
  2 

Aux 
personnages 

7  2 

Au destinataire 
visé 

1  5 

Choix de 
l’information 

Texte détaillé 1  1 

Attentes 
satisfaites 

  1 

Objectifs de 
lecture 

1  6 

Récit 

Personnages 3 3 2 

Mise en intrigue 1 1 3 

Divertissement 2 1 3 

Curiosité 1 1 2 

Total du nombre de participants pour chaque degré de 
pertinence 

34 14 43 

         

Le texte narratif semble une fois de plus ne pas être très pertinent pour certains participants, car le nombre de 

participants dans la colonne rouge est plus élevé que le nombre de participants dans la colonne verte. Cela 

pourrait s’expliquer par le bagage de connaissances des participants : certains participants étaient trop familiers 

avec le sujet, certains trouvaient le récit trop long à lire, certains ne souhaitaient pas le lire dans un autre contexte 

et certains trouvaient que le récit ne s’adressait pas à leur tranche d’âge en raison de leurs expériences et de 

leur âge. De plus, les indicateurs « personnages », « mise en intrigue », « divertissement » et « curiosité » 

regroupés dans le récit n’ont pas créé d’effets cognitifs pour quelques participants, car l’histoire n’était pas 

adaptée à leurs besoins ni à leur niveau de connaissances, d’où l’échec de la mise en récit à intriguer ces 

participants, à les accrocher et à les divertir. Par ailleurs, il est normal que le nombre d’indicateurs dans ce 

tableau soit plus élevé que celui dans le Tableau 9 plus bas, car de nombreux effets sont liés aux 
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caractéristiques du récit (personnages, mise en intrigue, histoire choisie, etc.). En résumé, même si le nombre 

de participants est plus élevé dans la colonne rouge, nous ne pouvons dire que le texte narratif ne produit aucun 

effet cognitif pour les dix participants, car les degrés de pertinence des indicateurs sont assez variés.  

Le Tableau 9 ci-dessous présente les indicateurs de mesure qui produisent des effets cognitifs ou non dans le 
texte informatif. 

Tableau 9 – Texte informatif : production ou non d’effets cognitifs 

 

 

Production 
ou non 
d’effets 

cognitifs 

Niveau de 
traitement 

Indicateur de mesure 

Degré de pertinence des 
indicateurs 

Pertinent, 
facile ou 
plaisant 

(+) 

Neutre 
(+/-) 

Non 
pertinent, 
difficile ou 
ennuyant 

(-) 

Intérêt : 
caractéristiques 

du lecteur (bagage 
de connaissances, 
passe-temps, etc.) 

Routine/habitude : lire des textes 
informatifs au quotidien 

5   

Connaissances 
antérieures 

Familiarité avec 
le sujet 

6 1 3 

Motivation : lire 
le texte dans un 
autre contexte 

2  7  

Longueur 3 4 3 

Intérêt : 
interaction du 
lecteur avec le 

texte 

Identification 

Au sujet choisi : 
revenu pour 

débutant 
3  2 

Au destinataire 
visé 

3  3 

Choix de 
l’information 

Texte détaillé   1 

Attentes 
satisfaites 

  1 

Objectifs de 
lecture 

6   

Total du nombre de participants pour chaque degré de 
pertinence 

28 5 20 
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Selon ce tableau, le nombre de participants est plus élevé dans la colonne verte que dans la colonne rouge, 

mais la différence n’est pas très grande. L’indicateur « motivation » est le moins pertinent, ce qui peut s’expliquer 

une fois de plus par le bagage de connaissances des participants. Comme ils possèdent déjà de nombreuses 

connaissances et que le sujet s’adresse à des jeunes qui travaillent pour la première fois, il est normal que ces 

participants ne souhaitent pas lire ce texte dans un autre contexte. L’indicateur « objectifs de lecture » est le 

plus pertinent, ce qui peut s’expliquer par le fait que, selon plusieurs participants, le texte informatif est un texte 

qui permet d’acquérir un savoir, une connaissance et qui permet de trouver l’information rapidement grâce à sa 

structure à l’opposé du récit. Par ailleurs, le nombre d’indicateurs dans ce tableau est moins élevé que dans le 

Tableau 8. À l’opposé du Tableau 7, il est plus difficile de dire que les effets produits par le texte informatif sont 

plus pertinents que ceux produits par le texte narratif, car plusieurs participants sont dans la colonne rouge.  

Si nous comparons les deux tableaux ci-dessus, il semble plus difficile de dire si c’est le texte narratif ou le texte 

informatif qui produit le plus d’effets cognitifs, car le nombre d’indicateurs entre les deux tableaux est très 

différent et les participants sont répartis dans les trois colonnes colorées.   

Par ailleurs, selon les résultats obtenus par le questionnaire de compréhension, nous pensions que le texte 

narratif aurait été considéré comme plus pertinent, car la moyenne de vitesse de réponse était plus rapide que 

celle concernant le texte informatif. Or, ce ne fut pas le cas. Ce résultat peut s’expliquer par le fait que le 

questionnaire ne prenait pas en compte les efforts de traitement exigés par le texte. En effet, pour certains 

participants, les composantes du récit ont augmenté leurs efforts de traitement (oralité, émotions, structure, 

etc.).  

Degrés de pertinence 

À l’aide de ces quatre tableaux, nous constatons que tous les indicateurs présentés peuvent à la fois se retrouver 

dans les degrés de pertinence « pertinent », « neutre » ou « non pertinent ». Étant donné que la pertinence des 

indicateurs varie d’un participant à un autre et que nous ne pouvons pas classer tous les participants en disant 

que le récit est pertinent ou non, nous avons décidé de parler de degrés de pertinence. Cette façon de faire 

nous permet de mieux répondre à notre question et à notre objectif de recherche, car nous couvrons un spectre 

plus large et gagnons en précision. Nous avons donc créé quatre degrés de pertinence : 

 Le récit est pertinent quand il produit plus d’effets cognitifs (identification aux personnages, mise en 
intrigue, intérêt pour le sujet, etc.) que d’efforts de traitement.  

 Le récit est assez pertinent quand il ne demande pas d’effort de traitement (ne complique pas la 
lecture) et produit certains effets cognitifs sans qu’ils soient toutefois assez puissants pour que le récit 
soit pertinent.  

 Le récit est plus ou moins pertinent quand il produit certains effets cognitifs (identification aux 
personnages, par exemple), mais demande au lecteur de fournir certains efforts de traitement (absence 
d’intertitres, par exemple).  
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 Le récit est non pertinent quand les effets cognitifs sont minimes s’il y en a et les efforts demandés 
pour traiter le texte sont importants ou très importants.  

À ces quatre degrés de pertinence, nous avons associé les participants correspondants. Ces regroupements 

sont présentés dans le Tableau 10 ci-dessous. 

Tableau 10 – Pertinence du récit pour tous les participants 

 Degré de pertinence du récit 

Pertinent Assez pertinent Plus ou moins 
pertinent 

Non pertinent 

Participant 

Samuel Ève Maurice Zachary 

 Jade Amandine Frédéric 

   Patrick 

   Monique 

   Angèle 

 

L’influence du récit est considérée comme pertinente par Samuel et non pertinente par Zachary, Frédéric, 

Patrick, Monique et Angèle, mais les quatre participants restants ne pouvaient pas être classés dans une de 

ces deux catégories. En effet, le récit n’avait pas une influence pertinente, mais il n’avait pas non plus une 

influence non pertinente pour eux. Nous présenterons plus bas les raisons qui font que tel participant est associé 

à tel degré de pertinence.  

Nous avons décidé de ne pas aborder tous les indicateurs présentés dans les Tableaux 6 à 9 soit parce qu’ils 

ne revenaient que chez un ou deux participants seulement, soit parce qu’ils n’étaient pas assez détaillés ou 

complets pour les interpréter, soit parce qu’ils étaient seulement mentionnés lors de la lecture du texte informatif. 

C’est le cas, par exemple, des indicateurs « mise en page aérée » et « texte détaillé ».  

Récit pertinent 

Nous avons placé Samuel dans cette catégorie, car c’est le seul qui a préféré le texte narratif et c’est le seul 

pour lequel ce texte a été pertinent, soit que les effets cognitifs produits étaient plus nombreux que les efforts 

de traitement à fournir.  
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Production d’effets cognitifs 

Même si Samuel a trouvé le récit familier en raison de son bagage, ses connaissances ont produit des effets 

cognitifs parce qu’il : 

 n’était pas familier avec le sujet au point de trouver le texte prévisible et redondant; 
 serait porté à lire ce texte dans un autre contexte, ce qui touche à sa motivation. 

De plus, le récit a produit d’autres effets cognitifs sur sa lecture :   

 Samuel s’est identifié au grand frère, car il avait déjà expliqué les notions de revenu à quelqu’un. 
 Il a aimé la mise en intrigue, car elle le poussait à continuer sa lecture : il voulait connaître la fin, ce qui 

a maintenu son intérêt. 
 Le sujet choisi, soit l’ordinateur et les jeux vidéo, l’a beaucoup rejoint, car il s’est déjà acheté un 

ordinateur avec son argent de poche et il joue à des jeux vidéo. 
 Le pronom « il » employé dans le texte narratif, représenté par des personnages, a facilité son 

identification à l’opposé du pronom « tu » employé dans le texte informatif44. 

Comme Samuel avait un grand intérêt pour l’histoire et la mise en intrigue, il a trouvé que le récit était moins 

long à lire que le texte informatif. Les effets cognitifs produits rendaient ainsi sa lecture plus motivante et plus 

plaisante. Nous constatons que certaines composantes du récit peuvent produire des effets cognitifs et 

augmenter l’intérêt du lecteur. Il est à noter toutefois qu’il est plus difficile, quand c’est un récit, de choisir la 

bonne histoire à écrire, celle qui rejoindra le plus grand nombre de lecteurs, car ces derniers doivent s’intéresser 

à l’histoire racontée et s’attacher aux personnages.  

Réduction des efforts de traitement 

Les connaissances de Samuel ont produit des effets cognitifs, mais ont aussi réduit ses efforts de traitement 

parce : 

 qu’il possède déjà les schémas cognitifs nécessaires et n’avait pas besoin d’en créer de nouveaux; 
 que les inférences étaient faciles à produire; 
 qu’il comprenait bien l’information présentée; 
 que les quatre niveaux d’efforts de traitement ne lui ont pas posé problème (légibilité perceptive, lisibilité 

lexico-syntaxique, cohérence locale ou générale et figurabilité). 

En plus des connaissances de Samuel qui ont réduit ses efforts, le récit les a aussi diminués en raison de sa 

linéarité, de son fil conducteur (Labasse, 2020) et du schéma narratif (superstructure que Samuel connaît bien, 

d’où sa capacité à activer ce schéma).  

 
44 Même si les indicateurs « pronom “il” employé » et « pronom “tu” employé » ont joué sur les effets cognitifs de Samuel, nous avons tout de même 
décidé de classer ces indicateurs dans les tableaux regroupant les efforts de traitement, car ils ont joué sur la réduction et l’augmentation des efforts de 
traitement de plusieurs participants, soit cinq.  
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Augmentation minime des efforts de traitement 

Cependant, le texte narratif lui a demandé certains efforts : Samuel a accroché une fois sur un mot écrit dans 

une langue orale et a eu un peu de difficulté à distinguer les deux personnages, mais seulement au tout début 

du texte.  

Nous comprenons donc que même si le lecteur doit fournir quelques efforts, le texte peut tout de même être 

pertinent en fonction du nombre d’effets produits. Dans le cas de Samuel, l’acte de communication a bel et bien 

été réussi. En effet, il s’attendait à un certain niveau de pertinence quand il a lu le récit et il n’a pas été déçu, 

d’où la réussite de la communication. Les attentes de pertinence créées par le récit ont donc été satisfaites. De 

plus, les stimuli ostensifs choisis ont attiré l’attention de Samuel et correspondaient parfaitement bien à son 

environnement cognitif : l’âge des personnages, l’objectif de Tom, personnage principal, de s’acheter un 

ordinateur pour jouer à des jeux vidéo et la mise en intrigue. Le contexte était aussi facile à analyser, car Samuel 

possédait déjà les connaissances requises; ce contexte l’a touché et l’a rejoint en raison de l’histoire choisie. 

Nous pouvons donc dire que le récit a eu une influence pertinente sur la compréhension en lecture de Samuel, 

car le récit a produit plus d’effets que d’efforts cognitifs et a été plus pertinent que le texte informatif.  

Récit assez pertinent 

Nous avons placé dans cette catégorie Ève et Jade, car elles n’ont pas eu à fournir plus d’efforts pour un texte 

en particulier. Il peut sembler étrange que nous ayons placé Jade dans cette catégorie, car elle mentionnait que 

les idées étaient mieux structurées dans le texte informatif en raison des intertitres. Cependant, comme Jade 

n’a pas eu de difficulté avec la structure narrative et n’a donc pas eu à fournir d’efforts supplémentaires, nous 

l’avons placée dans la catégorie « assez pertinent », et non dans la catégorie « plus ou moins pertinent ». 

Faible production d’effets cognitifs 

Comme Ève et Jade n’ont pas eu de difficulté avec les différentes composantes du récit (dialogues, oralité, 

personnages, émotions, structure du texte, etc.), pourquoi trouvent-elles le texte informatif plus pertinent que le 

récit si ce dernier n’a pas compliqué leur lecture, ne leur a pas demandé plus d’efforts que le texte informatif? 

C’est parce les effets produits par le récit n’étaient pas assez puissants par rapport à leurs connaissances 

(niveau de familiarité) et à l’information présentée qui s’adressait plus à un adolescent (sujet simpliste et 

personnages jeunes), mais aussi par rapport à leurs habitudes de lecture.  

En raison de leurs connaissances, de leur âge et de leurs expériences de travail, Ève et Jade ont toutes deux 

trouvé que le récit n’était pas adapté à leurs besoins. En effet, il s’adressait plus à des jeunes à cause de l’âge 

des personnages et de la préoccupation choisie, soit s’acheter un ordinateur pour jouer à des jeux vidéo. Pour 
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à la fois produire des effets plus importants et respecter leur bagage de connaissances, le texte aurait dû être 

adapté à leur environnement cognitif (représentations mentales, connaissances antérieures, compétences, 

motivations, etc.). Ainsi, l’histoire choisie aurait dû concerner une préoccupation plus adulte (s’acheter une 

maison ou une voiture, par exemple); un sujet, soit la gestion des finances personnelles, plus poussé et plus 

détaillé; ou un sujet qui touche à un autre domaine pour lequel elles auraient possédé moins de connaissances. 

De cette façon, elles n’auraient pas eu l’impression que le récit était destiné à des jeunes et auraient aimé 

davantage lire le récit.   

Les textes narratif et informatif sont tous deux accessibles pour Ève et Jade, mais le fait qu’elles lisent plus 

souvent de textes informatifs (habitude/routine) jouerait sur leurs attentes, leur anticipation et leur motivation à 

lire un texte plutôt qu’un autre ou à le préférer à un autre. Cela pourrait s’expliquer par le fait que les personnes 

autistes sont des personnes qui aiment la routine et qui n’aiment pas quand celle-ci est rompue. Comme elles 

sont habituées à la structure d’un texte informatif pour un sujet comme la gestion des finances personnelles, 

elles ont alors tendance à toujours aller vers cette structure prototypique. Le fait de choisir une forme de texte 

usuel produirait plus d’effets et répondrait plus à leurs attentes. Un texte professionnel avec une structure 

dominante narrative semblerait donc rejoindre moins facilement un grand nombre de personnes, car un grand 

nombre d’entre elles est habitué à lire des textes techniques ayant une structure dominante informative, mais 

aussi parce que l’histoire choisie par le rédacteur peut ne pas correspondre à leur environnement cognitif (âge 

des personnages, sujet de l’histoire, etc.).  

Par ailleurs, Ève et Jade ont trouvé que le texte informatif et le texte narratif étaient de même longueur, ce qui 

peut sembler étrange, car le récit avait un peu plus de mots que le texte informatif. Nous pensons que le récit 

leur a semblé plus court parce qu’elles l’ont bien apprécié et que celui-ci a produit des effets cognitifs. En effet, 

Ève trouvait que c’était une forme agréable à lire et Ève et Jade se sont identifiées au personnage principal, 

malgré l’âge de ce personnage. Elles n’ont toutefois pas trouvé le récit moins long à lire que le texte informatif, 

car les effets produits par le récit n’étaient pas assez puissants ni assez nombreux.  

Comme Ève et Jade ont toutes deux préféré le texte informatif, nous pourrions dire que l’acte de communication 

a échoué pour le récit, mais ce n’est pas aussi simple que cela. En effet, selon les résultats obtenus, le récit 

n’était pas plus compliqué à lire et à comprendre que le texte informatif. Les stimuli ostensifs choisis par le 

rédacteur ont été remarqués par les participantes, mais ne correspondaient pas à leur environnement cognitif. 

Nous pouvons donc dire que le récit a eu une influence certaine, soit la catégorie « assez pertinent », sur la 

compréhension en lecture d’Ève et de Jade, car le récit a produit des effets cognitifs, certes faibles, mais il a 

tout de même eu des effets sur elles sans augmenter leurs efforts de traitement.  
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Récit plus ou moins pertinent 

Nous avons placé Maurice et Amandine dans cette catégorie, car le récit a produit des effets cognitifs pour 

chacun d’eux, mais il a aussi augmenté leurs efforts à l’opposé du texte informatif où ceux-ci étaient diminués.  

Production d’effets cognitifs 

Les effets produits par le récit étaient à peu près les mêmes pour Maurice et Amandine. En effet, ils ont tous les 

deux aimé les personnages; ils ont trouvé l’histoire intéressante; Maurice s’est identifié au grand frère et 

Amandine au petit frère. D’habitude, Maurice rencontre de la difficulté à se mettre dans la peau de quelqu’un 

d’autre, mais ce ne fut pas le cas ici : un sujet qui rejoint le lecteur peut faciliter son identification et peut ainsi 

être plus facile à comprendre pour une personne autiste. 

Par ailleurs, au même titre qu’Ève et que Jade présentées plus haut, Maurice a trouvé que les textes informatif 

et narratif possédaient la même longueur, même si le texte narratif avait un peu plus de mots. Cette réponse 

peut s’expliquer par le fait que le récit a produit des effets cognitifs : Maurice a bien apprécié le récit, d’une part, 

parce qu’il s’est identifié au grand frère et s’est reconnu dans l’histoire et, d’autre part, parce qu’il lit des récits 

au quotidien et qu’il aime cela. Amandine aussi aime lire des livres volumineux, des romans fantastiques et 

merveilleux. Si les textes informatif et narratif avaient été plus longs (plus de dix pages, par exemple), elle aurait 

eu plus de difficulté à faire un choix. 

Augmentation des efforts de traitement 

Les personnes autistes peuvent avoir de la difficulté avec l’abstraction, les relations sociales et les interactions. 

Pour Maurice, les émotions sont plus difficiles à comprendre et à traiter, car ce sont des notions abstraites qu’il 

doit visualiser. Même s’il a réussi à s’identifier à Carl, le grand frère, Maurice trouvait le récit plus exigeant en 

raison de l’emploi du « il », car il devait se mettre dans la peau des personnages. En plus des émotions qui 

entravaient sa lecture, Maurice a aussi eu de la difficulté parce que le texte n’avait pas d’intertitres. Les 

personnes autistes aiment généralement les explications structurées, ce qui expliquerait pourquoi Maurice 

trouve plus facile de lire un texte qui structure l’information, qui la regroupe en grandes catégories. Nous verrons 

plus bas que les intertitres sont perçus de cette façon par d’autres participants et qu’ils ont aussi d’autres attributs 

positifs.  

Malgré son peu de connaissances, Amandine a préféré le texte informatif, car le récit lui a demandé légèrement 

plus d’efforts en raison de la langue orale. En lisant, elle se demandait si les fautes étaient voulues ou non. 

Cette difficulté peut s’expliquer parce que le sujet est un texte sérieux qui doit être écrit dans une écriture formelle 

ou parce qu’Amandine possède un cadre plus rigide, où le respect des règles et des normes est important. 
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Comme le récit était moins structuré et utilisait une langue parlée, le texte informatif représentait le contexte le 

plus facile et le plus accessible, était moins long à lire et correspondait mieux aux attentes de pertinence 

d’Amandine en raison de son aspect sérieux et formel, de sa structure, du tableau et du style conventionnel. 

Tout comme Ève et Jade, la préférence d’Amandine pour le texte informatif serait une question de goût et 

d’habitude.  

Comme Maurice et Amandine ont tous deux préféré le texte informatif, il serait logique de dire que l’acte de 

communication a échoué et que le récit n’a pas été pertinent. Toutefois, ce n’est pas le cas, car il a tout de 

même produit des effets cognitifs chez ces participants, d’où l’importance de parler une fois de plus de degrés 

de pertinence. Les stimuli ostensifs choisis par le rédacteur ont été remarqués par les participants, mais n’étaient 

pas aussi forts que ceux produits dans le texte informatif et certains demandaient de fournir plus d’efforts de 

traitement. Nous pouvons donc dire que le récit a eu une influence plus ou moins pertinente sur la 

compréhension en lecture de Maurice et d’Amandine, car le texte narratif a produit des effets cognitifs, mais a 

tout de même augmenté leurs efforts de traitement, ce qui a du même coup réduit le degré de pertinence de ce 

texte.  

Récit non pertinent 

Les cinq participants se trouvant dans cette catégorie sont Zachary, Frédéric, Patrick, Monique et Angèle. 

Comme la pertinence évoque une notion de coûts-bénéfices, les participants cherchent inévitablement le chemin 

le moins coûteux. Dans ce cas-ci, le texte informatif a permis d’obtenir le meilleur rendement à l’opposé du récit. 

En effet, le récit diminuait l’intérêt des participants en alourdissant le texte ou en les incitant au décrochage et il 

augmentait leurs efforts de traitement, que ce soit en raison des personnages, de l’oralité des dialogues, des 

émotions, de la structure du texte, etc.  

Production d’effets cognitifs minimes 

Même si les effets produits étaient peu nombreux, nous voulions tout de même les mentionner. Zachary, Patrick 

et Angèle aiment lire des romans au quotidien. Comme ils aiment ce genre de textes (habitude/routine), ils 

auraient pu aimer ce récit si le sujet avait été différent, si leurs connaissances avaient été minimes (âge, 

expériences, etc.) et si l’histoire avait été différente. De plus, malgré leur différence d’âge et d’expériences avec 

le personnage principal, Frédéric et Monique se sont tout de même identifiés à lui, car ils ont eu une réaction 

semblable quand ils ont vu leur talon de paie pour la première fois. Même si Angèle ne s’est pas identifiée au 

personnage principal, elle s’est tout de même identifiée à certaines composantes de l’histoire, soit le IGA et 

l’ordinateur. 
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Non-production d’effets cognitifs 

Si les connaissances de ces participants ont permis de réduire leurs efforts de traitement, elles ont également 

nui à la production d’effets cognitifs. En effet, comme Kintsch le souligne (1980), quand un lecteur possède déjà 

de nombreuses connaissances, il risque de trouver le texte prévisible et de réduire ainsi ses attentes. En raison 

des connaissances de Zachary, de Patrick, de Monique et d’Angèle, de leur âge et de leurs expériences, le récit 

n’apportait pas de plus-value. C’est pourquoi ils ont trouvé que le récit était plus long et plus lourd à lire et qu’il 

incitait au décrochage, d’où la préférence de ces participants pour un texte direct et qui s’adressait à eux en 

employant le « tu », comme dans le texte informatif. Par ailleurs, Patrick et Angèle ont mentionné que le récit 

était ennuyeux, qu’il manquait d’artifices. Ces réponses peuvent aussi s’expliquer parce que ce récit ne 

correspondait pas à leur environnement cognitif. À l’opposé des autres participants qui disaient que le texte 

informatif était concis et direct, Frédéric n’était pas de cet avis. Certes, le récit était trop long et trop verbeux, 

mais le texte informatif ne répondait pas non plus à ses attentes de pertinence ni à ses besoins. En effet, Frédéric 

trouvait que les deux textes n’étaient pas adaptés à son environnement cognitif, à ses préférences, à ce qui le 

rejoint. Frédéric comprend mieux une écriture qui est plus cartésienne, plus mathématique, d’où son désir de 

transformer le texte en une équation avec un tableau plus détaillé. Nous constatons donc que les connaissances 

antérieures jouent certes un rôle positif en diminuant les efforts de traitement, mais un rôle négatif en ne 

produisant pas d’effets cognitifs pertinents.  

Le sujet choisi, soit le revenu, a aussi nui à la production d’effets cognitifs des cinq participants, soit : 

 parce qu’ils sont habitués à lire ce genre de textes techniques avec une structure dominante 
informative. Ils auraient donc tendance à se diriger vers le texte informatif par habitude;  

 parce que le sujet choisi répond mieux aux attentes de ces participants sous une forme informative 
(c’est-à-dire avec des intertitres et un tableau) et parce que c’est un sujet technique, et non un sujet 
humain. Le récit conviendrait mieux quand il faut comprendre un processus humain, un phénomène de 
société. Cette différence pourrait s’expliquer par les caractéristiques des personnes autistes. En effet, 
elles éprouvent généralement de la difficulté avec le social, avec tout ce qui est abstrait. Le récit 
permettrait ainsi de visualiser l’abstrait en utilisant un cas concret avec des personnages.  

Par ailleurs, Frédéric et Monique lisent plus souvent des textes informatifs que littéraires, ce qui expliquerait 

pourquoi ces deux participants préfèrent notamment le texte informatif, par habitude. Même si Zachary, Patrick 

et Angèle aiment lire des romans, la structure du texte informatif leur permettait de trouver l’information 

rapidement et facilement, ce qui leur demandait moins d’efforts. Nous pensons que la préférence de Frédéric, 

de Monique, de Zachary, de Patrick et d’Angèle pour le texte informatif serait en lien avec la notion de « contrat 

de lecture » (Véron, 1985). En effet, la structure, le style et la mise en page du récit n’ont pas répondu aux 

attentes de certains participants, alors que la structure, le style et la mise en page du texte informatif ont répondu 

beaucoup mieux aux attentes de pertinence (Wilson, 2006) de ces mêmes participants. Par ailleurs, comme le 

récit peut simplifier les faits, les orienter différemment et corriger les imperfections, il semblerait normal que 
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Zachary ait pu penser que certains éléments avaient été laissés de côté dans le récit, car le récit « pose […] la 

question de l’opposition entre le “vrai” savoir et ses formes (supposées) dégradées » (Campion, 2012 : 30). 

Nous pensons que c’est en raison des attentes de lecture des participants créées par le contrat de lecture et du 

côté simplificateur du récit que celui-ci ne semble pas être le médium le plus efficace pour construire un savoir : 

il rend la saisie de l’information intellectuellement plus difficile en raison de son enrobage superflu, contrairement 

au texte informatif qui leur permet de réaliser leur objectif de lecture.  

Augmentation des efforts de traitement 

Le récit a aussi augmenté les efforts cognitifs des cinq participants pour plusieurs raisons. Pour Monique, les 

personnages dans le texte narratif lui demandaient toujours de remonter au début du texte pour savoir qui est 

représenté par le « il ». Comme c’est une des seules qui a éprouvé ce genre de problème, il serait lié aux 

fonctions exécutives et à la cohérence centrale. Les fonctions exécutives touchent aux problèmes en lien avec 

la mémoire à court terme (oublier rapidement une idée), alors que la cohérence centrale est liée aux difficultés 

des tâches cognitives de haut niveau (produire des inférences, comprendre les références anaphoriques et les 

résoudre). Monique était capable de résoudre les inférences, mais celles-ci lui demandaient plus de temps et 

d’analyse en raison des personnages. Elle a donc dû fournir à la fois des efforts de mémoire et d’inférence 

(Wilson, 2006). Les personnages et les émotions ont aussi demandé à Angèle de fournir plus d’efforts, car se 

mettre dans la peau de personnages est plus exigeant que de lire un texte qui s’adresse directement à elle en 

employant le « tu ».  

Le récit était plus difficile à retenir et à expliquer que le texte informatif pour Monique et Angèle : le texte narratif 

ne possédait ni intertitres ni tableau; les personnages les empêchaient de se concentrer sur ce qui était 

réellement important, soit les concepts et la théorie; et le nombre d’analyses à produire était plus élevé pour 

comprendre le texte. Ces éléments ont nui à la rétention des informations et à leur compréhension générale. 

Par ailleurs, toutes deux auraient été capables d’expliquer les différents concepts après avoir lu le texte 

informatif, mais plus ou moins après avoir lu le récit. Le contexte du texte informatif était ainsi plus accessible 

pour Monique et Angèle, car il n’y avait que la théorie, pas d’interactions sociales. 

Le vocabulaire employé a aussi posé quelques problèmes à Monique. En fonction de la facilité du texte dans 

son ensemble, de la mise en page employée et de la structure du texte, les concepts peuvent être moins difficiles 

à appréhender. Même si les concepts « déduction », « impôt », « cotisation » et « prélever » étaient les mêmes 

dans le texte narratif que dans le texte informatif, ces concepts ont moins dérangé Monique dans le texte 

informatif, car elle préférait cette structure et cette mise en page. Ainsi, une personne qui fournit des efforts tout 

au long de sa lecture s’épuise, s’ennuie, ce qui nuit à sa compréhension et à sa lecture, et rend le texte non 

pertinent, car cette même personne se dirige naturellement vers l’information qui lui demandera moins d’efforts, 
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soit l’information qui sera la plus pertinente à un moment donné. Monique a aussi trouvé les concepts moins 

difficiles à comprendre dans le texte informatif, car ce texte répondait à ses attentes, à ses besoins et lui 

permettait de construire un contexte dans lequel l’information était facilement accessible, représentable, claire 

et ordonnée. 

L’oralité du texte a demandé plus d’efforts pour Zachary, Frédéric, Patrick et Monique. En effet, nous pourrions 

à la fois parler d’attentes, d’habitude et de rigidité. Pour certains, même si la langue parlée était seulement 

utilisée dans les dialogues pour traduire l’oralité, elle dérangeait, car elle appartient au monde de l’oral, et non 

au monde de l’écrit. Pour d’autres, elle dérangeait parce que les participants ne faisaient pas la distinction entre 

ce qui était des fautes ou non. Nous pouvons traduire ces deux arguments par la « rigidité de pensée ». La 

pensée des personnes autistes de haut niveau ou Asperger est moins souple que celle des personnes 

neurotypiques. Autrement dit, les personnes autistes respectent les règles et éprouvent de la difficulté à 

s’adapter aux situations imprévues. Dès l’école, elles apprennent à bien écrire en français, à faire le moins de 

fautes possible. Alors, lire un texte plus proche de la langue parlée qui ne respecte pas les normes apprises va 

à l’encontre de la stabilité, ce qui risque de leur demander plus d’efforts parce qu’elles doivent sortir de leur zone 

de confort.  

Plusieurs personnes autistes ont une pensée visuelle et nous avons remarqué que certaines composantes d’un 

texte facilitaient leur compréhension en raison de leur pensée visuelle. Certes, il y a les images à strictement 

parler qui favorisent la compréhension (par exemple, l’illustration d’un talon de paie pour résumer plus facilement 

et plus rapidement l’information et l’illustration des deux frères dans le récit pour savoir que c’est bel et bien une 

histoire), mais il y a aussi et – surtout – la structure du texte qui fournit des images aux personnes autistes, soit 

les intertitres et le tableau. De nombreux participants ont mentionné les intertitres et le tableau, mais leur 

importance ressortait pour Frédéric, Monique, Patrick et Angèle pour lesquels les images facilitent leur 

compréhension en lecture. Comme ces éléments étaient absents du texte narratif, la production d’images 

mentales leur demandait plus d’efforts, d’où leur préférence, entre autres, pour le texte informatif. Les intertitres 

compartimentaient l’information en leur permettant d’associer plus facilement l’information à une image et 

fournissaient des images mentales qui correspondaient à la façon dont leur cerveau traite l’information, soit des 

colonnes, des schémas, etc. Le tableau, détaillé en colonnes, formait une sorte d’image mentale, qui classait 

les éléments en catégories et qui réduisait le nombre de mots, ce qui a fortement facilité leur compréhension et 

leur mémorisation à l’opposé d’un texte continu, comme le récit. Ainsi, ces participants préféreraient ce qui est 

structuré, ce qui est cartésien et ce qui est concis. En d’autres mots, un texte structuré visuellement. Pour eux, 

les stimuli ostensifs produits par le rédacteur étaient plus pertinents dans le texte informatif que dans le texte 

narratif, car ils ont grandement attiré leur attention, mais ont aussi facilité leur compréhension et correspondaient 

plus à la façon dont leur cerveau fonctionne et traite l’information. 
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Nous pourrions donc dire que les informations transmises dans le texte narratif n’avaient pas un « degré suffisant 

de pertinence », car le rapport entre effort et effet était loin d’être satisfaisant. Même si les informations étaient 

les mêmes d’un texte à l’autre à part la structure dominante qui changeait, les informations n’ont pas atteint le 

niveau d’accessibilité souhaité et n’ont donc pas répondu au « degré de réceptivité intellectuelle » des différents 

participants. Ces participants n’auraient pas lu le récit dans un autre contexte ou l’auraient lu en diagonale, car 

ce texte ne leur aurait pas permis d’obtenir un grand bénéfice en raison de leur bagage de connaissances et du 

nombre d’efforts à fournir. Il n’était donc pas assez pertinent pour attirer leur attention et encore moins pour la 

retenir jusqu’au bout. Nous pourrions donc dire que la communication a échoué pour ces cinq participants, car 

le récit leur a demandé de fournir des efforts injustifiés et n’a pas produit ou a produit très peu d’effets cognitifs.  

La création des quatre degrés de pertinence pour classer les dix participants, soit « pertinent », « assez 

pertinent », « plus ou moins pertinent » et « non pertinent », nous a permis de montrer que la mise en récit a 

une influence à la fois pertinente et non sur la compréhension en lecture de personnes autistes de haut niveau 

ou Asperger en cernant les indicateurs qui facilitent la compréhension en lecture et ceux qui l’entravent. Elle 

nous a aussi permis de nuancer notre analyse et de bien répondre à notre question et à notre objectif de 

recherche. Sans ces degrés de pertinence, nos résultats auraient été fort différents et auraient davantage mis 

l’accent sur la non-pertinence du récit que sur sa pertinence; notre recherche démontre que malgré la faible 

production d’effets cognitifs et la demande d’un certain nombre d’efforts de traitement, le récit peut tout de même 

avoir un certain degré de pertinence.   
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Conclusion 

Notre recherche nous a permis de répondre à notre question de recherche : comment la mise en récit 

influence-t-elle la compréhension en lecture de personnes autistes de haut niveau ou Asperger lorsqu’elles lisent 

un texte professionnel ayant une structure dominante narrative? Elle nous a aussi permis de répondre à notre 

objectif de recherche : comprendre l’influence d’une mise en récit sur la compréhension en lecture de personnes 

autistes de haut niveau ou Asperger lorsque celles-ci lisent deux textes professionnels abordant le même sujet, 

mais possédant des structures dominantes différentes. 

La comparaison entre le texte informatif et le texte narratif nous a permis de dresser un portrait global de la 

compréhension en lecture de chaque participant, de dire de quelle façon la mise en récit jouait sur la pertinence 

d’un texte professionnel (augmentation ou réduction d’efforts de traitement et production ou non-production 

d’effets cognitifs), de comprendre pour quelles raisons un texte était préféré à un autre et quels éléments 

faisaient en sorte que les efforts étaient diminués et les effets, augmentés, et vice-versa. Contrairement aux 

quasi-expérimentations de Campion (2012) qui ne permettaient pas de dire par quels moyens le récit favorisait 

la compréhension en lecture, nous avons réussi à les déterminer grâce aux nuances apportées par la précision 

de nos indicateurs associés aux efforts de traitement, mais aussi – et surtout – à ceux associés aux effets 

cognitifs. La mise en récit a bel et bien une influence sur la compréhension en lecture des personnes autistes 

de haut niveau ou Asperger, mais nous comprenons maintenant que cette influence n’est pas homogène : elle 

revêt plusieurs degrés de pertinence, allant de pertinent (le récit produit plus d’effets cognitifs que d’efforts 

cognitifs) à non pertinent (le récit produit peu ou pas d’effets cognitifs et augmente les efforts cognitifs). En effet, 

sur les dix participants, un participant a trouvé le récit pertinent; quatre participants ont trouvé qu’il possédait un 

certain degré de pertinence; et cinq participants ont trouvé le récit non pertinent. L’utilisation d’une mise en récit 

dans un texte professionnel possède donc des avantages sur la compréhension en lecture, mais aussi des 

désavantages pour chaque participant en raison de nombreux facteurs, tels que le bagage de connaissances, 

l’âge, les expériences, les difficultés de compréhension en lecture, la façon dont les personnes autistes traitent 

l’information, etc. Autrement dit, ce n’est pas parce que la mise en récit est pertinente pour une personne qu’elle 

le sera automatiquement pour une autre.  

Nous constatons aussi qu’à l’opposé des scénarios sociaux présentés dans le premier chapitre qui permettent 

de réduire les difficultés de compréhension en lecture des personnes autistes, soit la théorie de l’esprit, les 

fonctions exécutives et la cohérence centrale, le récit n’y est pas réellement arrivé. De surcroît, pour certains 

participants, le texte narratif posait plus de problèmes de compréhension que le texte informatif en raison des 

émotions véhiculées et de la présence des personnages (théorie de l’esprit), de la rétention de l’information 

(fonctions exécutives) et des références anaphoriques difficiles à résoudre (cohérence centrale). Il posait 
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également plus de problèmes de traitement de l’information en raison de sa structure (absence d’intertitres et 

du tableau). À partir des résultats obtenus, nous avons pu établir plusieurs instruments de mesure, les 

Tableaux 6 à 9, pour évaluer la pertinence (les efforts cognitifs et les effets cognitifs). Ces tableaux pourraient 

aider les rédacteurs à savoir quels indicateurs sont plus propices à augmenter ou à diminuer les efforts de 

traitement et lesquels sont plus propices à produire des effets cognitifs ou non. Par exemple :  

 la langue orale serait à éviter, car les personnes autistes sont habituées à suivre les règles et certaines 
ont une pensée moins souple que les personnes neurotypiques. Il serait possible d’écrire des récits 
avec des dialogues moins proches de la langue orale ou des récits sans dialogues; 

 le pronom « il » employé serait aussi à éviter. Souvent, le lecteur fait des inférences sans qu’il s’en 
rende compte, comme lorsqu’il rattache les anaphores à leurs antécédents. Cependant, pour certains 
participants, l’anaphore « il » leur demandait plus d’efforts à la fois parce qu’ils devaient réaliser des 
inférences, mais aussi parce qu’ils devaient visualiser les personnages. Cette difficulté pourrait être 
grandement réduite en remplaçant par exemple le prénom du personnage principal par le prénom de 
la personne qui lit le texte;  

 un texte structuré visuellement, comme la structure du texte informatif (intertitres, tableau, etc.), serait 
à privilégier dans les récits, car cette structure facilite la lecture, le repérage et la compréhension des 
personnes autistes. En effet, elle regroupe et organise les informations et favorise la production 
d’images mentales, ce qui rend l’information transmise plus concrète, plus précise et plus détaillée. 

Par ailleurs, certains indicateurs présentés dans les Tableaux 6 à 9 semblent jouer un plus grand rôle sur la 

pertinence ou non d’un récit, ce qui est le cas pour : 

 les connaissances antérieures qui regroupent les indicateurs « familiarité avec le sujet », « motivation » 
et « longueur »; 

 l’identification qui concerne les indicateurs « histoire choisie » et « destinataire visé »;  
 le récit qui regroupe les indicateurs « personnages », « mise en intrigue », « divertissement » et 

« curiosité ».  

En effet, ces indicateurs qui sont tous liés aux effets cognitifs pourraient être très pertinents ou non en fonction 

de la familiarité du participant avec le sujet et de son âge, par exemple. Plus il est âgé, plus il acquiert 

d’expériences et de connaissances. Selon Kintsch (1980), ce n’est pas parce qu’un lecteur est familier avec le 

sujet d’un texte qu’il éprouvera un plus grand intérêt. En effet, un trop grand niveau de familiarité peut nuire à 

l’intérêt et même le diminuer, ce qui fut le cas pour certains participants, le récit alourdissant leur lecture et leur 

donnant le goût de sauter des parties. Il est donc tout à fait exact de dire, comme nous le disons depuis le début 

de notre mémoire, que le rédacteur doit toujours s’efforcer d’adapter son texte au bagage de connaissances de 

son lecteur ainsi qu’à son niveau de littératie pour en optimiser la pertinence.    

Limites de notre projet 

Malgré des résultats intéressants, nous avons constaté certaines limites par rapport à notre recrutement et à 

notre corpus.  
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Recruter des personnes n’ayant jamais travaillé ou ayant très peu de connaissances en littératie financière aurait 

permis de voir si le récit influençait positivement la compréhension en lecture de personnes n’ayant pas le même 

bagage de connaissances que des personnes expérimentées. En effet, quelques participants mentionnaient le 

fait que s’ils avaient eu moins de connaissances, ils auraient pu préférer le récit. Dans notre échantillonnage 

par choix raisonné, nous aurions donc dû enlever le fait que les personnes autistes devaient toucher un revenu, 

un de nos critères de sélection. Par ailleurs, nous n’avons pas ciblé une catégorie d’âge en particulier lors de 

notre recrutement, car nous voulions réussir à couvrir le plus large échantillon possible dans une période de 

pandémie qui n’avantageait pas la participation. Or, comme notre récit mettait en scène de jeunes personnages 

et répondait à des questions de littératie financière de base, il n’a pas produit le nombre d’effets cognitifs 

escomptés. Pour bien faire, avec le recul, nous estimons que nous aurions dû cibler des adolescents et de 

jeunes adultes, entre 14 et 20 ans, participants du même âge que les personnages auxquels ils auraient pu 

s’identifier davantage.  

Pour éviter les biais, nous avons fait très attention à donner exactement la même information à la fois dans le 

texte informatif et le texte narratif. Nous avons aussi respecté la forme propre à chacun de ces genres, d’où 

l’absence d’intertitres et du tableau dans le texte narratif. Avec le recul de l’étude, nous comprenons qu’il aurait 

été opportun de les ajouter dans le récit pour que ces aspects ne jouent pas sur la préférence des gens. En 

effet, Zachary aurait été plus hésitant à choisir le texte informatif si le récit avait eu des intertitres et un tableau. 

De plus, l’avènement du Web et son utilisation constante ont modifié les habitudes de lecture, ce qui s’est 

répercuté sur la lecture d’un texte imprimé, comme nous avons pu le constater chez certains participants. En 

effet, ils préfèrent la structure du texte informatif (intertitres et tableau), car elle leur permet de trouver 

l’information facilement sans qu’ils soient obligés de lire le texte au complet s’ils n’en ressentent pas le besoin. 

Les intertitres permettent de naviguer plus facilement quand les lecteurs sont à la recherche d’informations 

précises et connaissent déjà bien le sujet.  

Pistes de recherches futures 

Pour résoudre les limites de notre étude, nous pensons qu’il serait avantageux d’effectuer d’autres recherches 

pour prendre la mesure des avantages et des désavantages de l’utilisation d’une structure dominante narrative 

dans un texte professionnel. Les quatre pistes de recherches suivantes pourraient être intéressantes :  

 Choisir un sujet autre que les finances et qui concerne l’être humain (par exemple, la psychologie, la 
santé ou le soutien social) pour voir si le récit aurait une influence plus grande sur la compréhension 
en lecture de personnes autistes de haut niveau ou Asperger lorsqu’elles lisent un texte professionnel. 

 Utiliser des textes plus longs, par exemple entre 10 et 20 pages, pour voir si le récit attirerait plus 
l’attention que le texte informatif, pour voir s’il faciliterait la lecture et la compréhension des personnes 
autistes, notamment en raison de sa linéarité et de son fil conducteur (et de son effet simplificateur). 

 Recruter un plus grand échantillon de participants ayant des connaissances sur un sujet et d’autres 
non pour voir l’effet qu’a le niveau de connaissances sur la pertinence des textes à lire. 
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 S’assurer que les participants de la recherche ont environ le même âge et le même bagage que les 
personnages du récit pour qu’ils puissent s’identifier davantage à eux et à l’histoire.  
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Annexe A – Corpus 

D’où peut venir ton argent? 
Le travail 

Quand tu travailles, tu reçois un talon de paie. Le montant que tu gagnes peut 

te sembler difficile à comprendre. 

Ce serait si simple s’il suffisait de multiplier les heures que tu as travaillées 

par ton taux horaire… mais ce n’est pas le cas.  

Commençons par dire qu’il y a 2 types de revenus : le revenu brut et le 

revenu net.  

Le revenu brut, c’est quoi? 

C’est le montant total de ton salaire. Il équivaut au nombre d’heures pendant 

lesquelles tu as travaillé multiplié par ton taux horaire. Par exemple, si ton 

taux horaire est de 12,50 $ et tu travailles 10 heures par semaine, ton revenu 

brut équivaut à 125 $ par semaine. 

Le revenu net, c’est quoi?  

C’est le montant qu’il te reste après les retenues. Aussi appelées déductions, 

les retenues sont des montants d’argent que ton employeur garde sur ton 

salaire avant de te le verser.  

Par exemple, si ton revenu brut est de 125 $ et tes retenues sont de 10 $, ton 

revenu net équivaut donc à 115 $, soit 125 $ - 10 $.  

Si tu travailles, il est certain que tu verras des retenues sur ta paie. C’est 

comme ça pour tout le monde.  

En effet, les retenues faites sur ta paie sont obligatoires. Elles représentent 

les cotisations et l’impôt que tout travailleur doit payer.  

Pour contribuer aux finances du gouvernement, il faut retenir des montants 

d’argent sur la paie des travailleurs. C’est l’employeur qui s’occupe de 

prendre cet argent et de le transmettre au gouvernement. 
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Des exemples de retenues pour tous les travailleurs 
Retenues Cela permet au gouvernement… 
Des impôts D’offrir des écoles, des soins de santé, des 

routes, etc., à tous les citoyens. 
Des cotisations au 
Régime québécois 
d’assurance parentale  

De donner de l’argent aux parents pour 
qu’ils restent auprès de leur nouvel enfant. 

Des cotisations à 
l’assurance-emploi  

D’aider, pendant un court moment, les 
gens qui perdent leur emploi. 

 
Tu peux demander à ton employeur de t’expliquer les retenues qui 

apparaissent sur ton talon de paie, mais aussi à tes parents ou à des amis qui 

travaillent depuis un bon moment. Bref, si tu as des questions, n’hésite pas à 

les poser à quelqu’un de confiance. 
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Gagner son argent pour s’acheter  
un ordinateur  
Carl, le grand frère de Tom, travaille au IGA depuis 3 ans. Avec son argent de 

poche, il s’est acheté un ordinateur pour jouer à des jeux vidéo. Tom souhaite 

aussi s’acheter ce genre d’ordinateur. Il décide donc de travailler au même 

IGA que son frère. Selon ses calculs, il gagnera 125 $ par semaine et aura 

l’argent avant Noël.   

Après une semaine de travail, Tom consulte son compte bancaire. Il a reçu sa 

première paie, mais ne voit pas le 125 $. Il regarde alors son talon de paie : 

catastrophe, c’est incompréhensible! Paniqué, il en parle à Carl. 

- Tom, faut juste que tu comprennes qu’y a 2 types de revenus sur ton 

talon de paie :  

 Le revenu brut, c’est le montant total de ton salaire. Ça 

correspond au nombre d’heures travaillées (10 h) multiplié par ton 

taux horaire (12,50 $), c’qui fait 125 $.  

 Le revenu net, c’est le montant qu’y te reste après les retenues 

(ici, 115 $, soit 125 $ - 10 $). 

- Haaaa, mais c’est quoi, des retenues? demande Tom. 

- C’est des montants d’argent que ton patron garde sur ton salaire. Les 

retenues, ça s’appelle aussi des déductions. Chaque personne qui 

travaille a des retenues sur sa paie.  

- Pourquoi on s’fait enlever de l’argent? demande Tom. 

- C’est obligatoire. Les retenues représentent les cotisations et l’impôt que 

tout travailleur doit payer. Pour contribuer aux finances du 

gouvernement, ton patron les prélève sur ta paie, pis les remet au 

gouvernement. Par exemple, tu paies des :  

 impôts qui permettent au gouvernement d’offrir à tout le monde des 

écoles, des soins de santé, des routes, etc.; 

 cotisations au Régime québécois d’assurance parentale qui 

permettent au gouvernement de donner de l’argent aux parents 

pour qu’y restent avec leur nouvel enfant; 
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 cotisations à l’assurance-emploi qui permettent au gouvernement 

d’aider, pendant un moment, les gens qui perdent leur emploi. 

- Mais j’voulais m’acheter un ordi avant Noël pour jouer avec mon pote, 

proteste Tom.  

- Tu pourras quand même jouer avec! Vu que j’pars à Noël avec ma 

blonde, j’te passerai mon ordi! Pis ton ordi, tu pourras l’acheter. Ça va 

juste te prendre un peu plus de temps! 

- Cool! Merci, Carl!  

- Pas de quoi!   
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 Annexe B – Screen test 

 
1) Sexe 

         Masculin 
               Féminin 
 

2) Quelle est votre année de naissance? 

 

 
3) Quel est le niveau de scolarité que vous avez complété? 

         Moins qu’un secondaire 5 
          Secondaire 5 
                       Postsecondaire (professionnel, collégial…) 
                       Université 
 

4) Comment évaluez-vous votre niveau de lecture? 

           Très faible 
           Faible 
           Bien 
           Très bien 
 
 

5) Dans quelle ville habitez-vous? 

 

 
6) Quels logiciels d’appel téléphonique ou vidéo utilisez-vous? 

 

 
7) Recevez-vous un revenu? 

           Oui 
           Non 
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Annexe C – Consignes sur la technique du plus-
minus (+/-) 

Lors de la lecture du texte, vous devez écrire des « plus » (+) et des « moins » (-) aux endroits où vous voulez 
pointer un élément positif ou négatif. Ces endroits peuvent être des mots, des passages, des phrases ou des 
paragraphes.  

Lorsque vous écrivez des « plus » (+) et des « moins » (-) dans le texte, vous pouvez écrire quelques mots-clés 
dans la marge parce qu’on en reparlera après le questionnaire de compréhension. Cette façon de faire vous 
aidera à vous souvenir pourquoi vous avez mis ces signes à ces endroits. 

Les « plus » (+) indiquent que vous avez une opinion positive : 

1. C’est facile à lire;  

2. C’est compréhensible;  

3. C’est facilement représentable dans votre tête, plusieurs images vous viennent en tête; 

4. C’est intéressant et plaisant à lire. 

 

Les « moins » (-) indiquent que vous avez une opinion négative : 

1. C’est difficile à lire; 

2. C’est incompréhensible; 

3. Aucune image ne vous vient en tête;  

4. C’est ennuyant, endormant, sans intérêt. 
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Annexe D – Questionnaire de compréhension 

Consigne : surlignez en jaune la bonne réponse, selon vous. Vous ne pouvez pas surligner plusieurs réponses 
pour une même question.  
 

1) Combien y a-t-il de types de revenus? 

a) 2 

b) 3 

c) 4 

 

2) Quel est le synonyme du mot « retenues »? 

a) Salaire 

b) Déduction 

c) Revenu  

 

3) Qui a des retenues sur sa paie? 

a) Jeunes 

b) Adultes 

c) Tout le monde 

 

4) Que représentent les retenues? 

a) Salaire 

b) Impôt et cotisations 

c) Revenu brut 

 

5) Que veut dire « cotisations à l’assurance-emploi »? 

a) C’est de l’argent qui est prélevé sur la paie afin que le gouvernement puisse donner de l’argent 
aux parents pour qu’ils restent auprès de leur nouvel enfant. 

b) C’est de l’argent qui est prélevé sur la paie afin que le gouvernement puisse aider, pendant un 
court moment, les gens qui perdent leur emploi. 

c) C’est de l’argent qui est prélevé sur la paie afin que le gouvernement puisse offrir des              
écoles, des soins de santé, des routes, etc., à tous les citoyens. 

 


