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METHODES

D’ ENTRAINEMENT
A RESUMER ET
LEURS EFFETS

n francais, mais également dans d’autres disciplines, les apprenants

sont conduits a apprendre des contenus a travers la lecture de docu-

ments et a développer leurs compétences en compréhension. L'un des
exercices qui peut étre proposé est le résumé de texte(s) (Hammann et Stevens,
2003 ; Mandin et al., 2006). Il apparaft plus bénéfique aux apprenants que I'écri-
ture d’essais argumentatifs (Gil et al., 2010) et que la prise de notes ou la simple
relecture de textes (Dyer et al., 2001) sur la compréhension et la mémorisation.
Mais méme si les apprenants peuvent concevoir correctement ce que doit étre
un résumé, ils peuvent ne pas savoir pour autant résumer efficacement. Il faut
donc le leur enseigner tout en les entrainant a des stratégies spécifiques amé-
liorant la maitrise de l'activité. Cela nécessite de tenir compte des processus
cognitifs des résumeurs (nous nommons ainsi tout individu résumant) afin de
leur proposer des taches adaptées a leurs capacités et centrées plus particu-
lierement sur les processus les moins maftrisés. C’est ce que nous montrons
dans cette revue de littérature’ empruntée au domaine de la psychologie et de
I’éducation. Comme le lecteur pourra le constater, les études concernent le plus
souvent I'activité de résumer a partir d’un texte unique et assez peu l'activité de
résumer a partir de textes multiples (Gil et al., 2010; Loiseau et al., 2011; Villiot-
Leclercq et al., 2010). La production d’écrits a partir de plusieurs textes reléve le
plus souvent d’une activité de synthese, activité que nous ne traiterons pas ici.
Synthétiser conduit a la production d’un écrit mettant en lien les informations

1. Je remercie vivement Philippe Dessus et Benoit Lemaire pour leur implication dans le travail
qui a orienté cette synthese.
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de différents textes sources selon une organisation satisfaisant une logique de
raisonnement liée a la problématique extraite (Segev-Miller, 2004) alors que ré-
sumer conduit a la production d’un écrit organisant en un tout réduit et cohé-
rent les seules informations nécessaires a la reproduction des idées essentielles
du ou des textes sources (Fayol, 1985 ; W. Kintsch et van Dijk, 1975).

Certains entralnements permettent d'améliorer la maitrise de l'activité de ré-
sumer chez des apprenants. Parmi eux, plusieurs types d’entrainements sont
concernés, tels que ceux portant sur la classification des idées par ordre d'im-
portance, sur la sélection des idées a conserver (Bean et Steenwyck, 1984), sur
leur condensation (Stevens, 1988), sur la construction d’une représentation adé-
quate de ce qu’est un résumé (Radmacher et Latosi-Sawin, 1995) et sur I'appren-
tissage du monitoring (Day, 1986 ; L. Norton et al., 2002). Mais ces études sont
dans I'ensemble relativement anciennes. Elles concernent pour la plupart les
vingt dernieres années du xx¢ siecle. Par la suite, avec le développement des
technologies et des études sur le traitement automatique de la langue, la re-
cherche s’est intéressée a I'utilisation de l'activité de résumer au sein d’envi-
ronnements informatiques pour I'apprentissage (Capus et Tourigny, 1998, 2003;
Dessus et Lemaire, 2002 ; Gauducheau et al., 2005 ; Mandin, 2010). Les themes
de l'activité de résumer et de son apprentissage ont donc été largement abordés
ces dernieres décennies dans des courants de recherche variés. Mais a notre
connaissance, il n’existe pas dans la littérature de synthéses mettant en relation
les résultats de ces études a caractére principalement psychologique, éducatif et
informatique. Ce manque souleve la question de I'apport des recherches les plus
anciennes et non informatisées sur les recherches les plus récentes impliquant
des Environnements Informatiques pour I'Apprentissage Humain (EIAH).

Dans un premier temps, nous décrirons les principaux processus mis en ceuvre,
a savoir la hiérarchisation des informations des textes sources, et la facon dont
ces informations sont transcrites dans les résumés. Nous traiterons ensuite des
entrainements a l'activité de résumer en expliquant l'articulation entre les mo-
deles psychologiques, les entrainements non informatisés a l'activité de résu-
mer (annexe tableau 1) et les entralnements informatisés a travers des EIAH
(annexe tableau 2).

PROCESSUS COGNITIFS ENGAGES
DANS LACTIVITE DE RESUMER

D’un point de vue cognitif, I'activité de résumer nécessite la mise en ceuvre d’un
processus de compréhension au cours duquel des informations sont extraites,
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organisées et condensées. Ce processus a été décrit selon deux approches théo-
riques: I'une décrit I'extraction des informations importantes par une hiérarchi-
sation des informations de textes selon leur pertinence pour le lecteur, 'autre
décrit I'extraction des informations importantes comme la résultante de 'appli-
cation de regles (macroregles) sur les propositions des textes.

HIERARCHISATION ET SELECTION DES INFORMATIONS IMPORTANTES

Lactivité de résumer est définie par Fayol (1978) comme impliquant la sélec-
tion des éléments indispensables au maintien des idées des textes sources qui
sont a conserver et, la suppression des éléments les plus accessoires. D'autres
informations (informations secondaires du texte source), parfois nécessaires a la
cohérence globale, se situent entre ces deux types d’éléments ou sont inférées a
partir des informations explicites (van Dijk et W. Kintsch, 1983).

Dans les années 1970, un grand nombre de recherches (Brown et Smiley, 1977 ;
W. Kintsch et van Dijk, 1975) se centraient ainsi sur la hiérarchisation des infor-
mations par ordre d’importance par rapport aux textes sources. Les informations
a insérer dans un résumé sont alors les informations en haut de la hiérarchie
et définies comme des informations qui ne peuvent pas étre supprimées sans
nuire a la compréhension des textes. Les recherches sur I'activité de résumer ont
évolué de nos jours. La plupart des points de vue s’'accordent pour distinguer
des critéres orientés vers les textes et des critéres orientés vers soi :

- Tout d’abord, une approche psychologique montre une pluralité des compor-
tements chez les résumeurs. Par exemple, certains hiérarchisent les informa-
tions par rapport a leur importance structurelle, alors que d’autres les hiérar-
chisent par rapport a leur qualité attractive (Fayol, 1985).

- Une approche développementale identifie une évolution progressive des ca-
pacités a identifier et hiérarchiser les différents niveaux d’importance des infor-
mations textuelles (Brown et Smiley, 1977 ; Fayol, 1985). Dans des études sur
des textes narratifs, Brown et Smiley (1977) montrent que la distinction binaire
entre ce qui est important et ce qui ne I'est pas n’est observée qu’a partir de
I'age de dix ans. A douze ans, les éléves acquierent les nuances entre « tres »
et « peu important » et entre « peu » et « non important ». Mais la capacité a
discriminer parfaitement quatre niveaux d’importance parmi les informations
d’un texte n’est atteinte que vers dix-huit ans. Toutefois, les ages indiqués sont
a considérer avec beaucoup de circonspection. D’autres expériences autour de
cette tache, et parfois menées par les mémes auteurs, ne s'accordent pas totale-
ment. Par exemple, dans une expérience de Smiley et al. (1977),1’age marquant
le début de I'identification des idées les plus importantes est estimé aux alen-
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tours de 6 ans, soit chez des éléves bien plus jeunes. Seule I'existence d’une
évolution des compétences avec I'age est consensuelle.

- Une approche psychosociale isole I’'hétérogénéité des représentations des
résumeurs, tant au niveau de leurs savoirs et croyances que de leur compréhen-
sion des textes sources (Coirier et Passerault, 1990). Au cours d’une étude por-
tant sur I'influence de la culture sur les différents traitements textuels, Maftre
de Pembroke et al. (2001) ont, par exemple, montré que nous hiérarchisons et
sélectionnons davantage de propositions lorsque nous résumons un conte de
notre propre culture (en I'occurrence dans I'étude, africaine ou européenne).

- Enfin, une approche linguistique, souligne la différence du type d’informa-
tions a inclure dans un résumé en fonction du type de texte qu’il reprend. Bodi-
neau (1996) différencie notamment les termes de pertinence et d’'importance.
Dans le cas d’une narration, la hiérarchisation doit s’effectuer en fonction de la
pertinence des informations, c’est-a-dire par rapport a I'importance de leur role
dans I'histoire. Sont-elles nécessaires a la compréhension de ce qui suit ? En
revanche, dans le cas d’une argumentation, la hiérarchisation doit s'effectuer
en fonction de I'importance des informations par rapport a leur pouvoir argu-
mentatif. Schellings et al. (1996) ont quant a eux montré I'effet d’instructions
différentes (souligner les éléments importants d’un texte pour son auteur, pour
un enseignant ou pour un étudiant) sur la sélection des phrases importantes
d’un texte.

La sélection des informations importantes d’un texte se fonde sur plusieurs
criteres mais elle est surtout la conséquence d’un processus de compréhension
au cours duquel une représentation personnelle du texte se construit. Ce pro-
cessus ne détermine pas que les informations retenues. Il détermine aussi leur
contraction par I'utilisation de macroregles.

APPLICATION DE MACROREGLES

Comprendre un texte nécessite de recourir a un certain nombre de stratégies
gue nous définissons comme un ensemble d’actions orientées vers un but pré-
cis. Ces stratégies sont mises en ceuvre des le début de la lecture du texte et font
partie des opérations mises en jeu dans l'activité de résumer. Selon le modele
des stratégies de compréhension et de production de textes de W. Kintsch et
van Dijk (1975, 1978 ; van Dijk et W. Kintsch, 1983), une représentation per-
sonnelle d’un texte serait progressivement élaborée pendant sa lecture. Cette
représentation personnelle du texte se construit sur trois niveaux : la structure
de surface (représentation de la syntaxe et du lexique), la représentation séman-
tigue (micro et macrostructure issues et formant la base de texte) et le modele
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de situation (représentation de la situation inférée a partir de la connaissance
du texte et du monde imagé). Les trois niveaux décrits sont nécessaires a la
compréhension d’un texte.

Une facon d’accéder a la macrostructure construite a partir d’'un texte est de
demander ultérieurement au sujet de rappeler le texte lu ou entendu. Le rappel
de texte ainsi produit est considéré comme I'expression de la macrostructure
inférée et savere similaire a un résumé lorsqu’il doit tenir compte de I'organi-
sation du texte rappelé et qu’il n’inclut pas de détails inutiles (W. Kintsch et van
Dijk, 1975; van Dijk et W. Kintsch, 1983). Le passage du texte source a la macros-
tructure est un processus qui réduit I'information a I'essentiel. Ce processus in-
duit I'application de regles de transformations textuelles (appelées macroregles).
W. Kintsch et Van Dijk (1975 ; van Dijk et W. Kintsch, 1983) en distinguent no-
tamment trois qui sSappliquent a des unités propositionnelles :

- Les généralisations : réductions de plusieurs propositions en une seule. Par
exemple, « Julie s’est acheté un pantalon, un chemisier et un pull. » devient
«Julie s’est acheté des vétements. ».

- Les constructions : propositions issues d’inférences construites a partir du
texte et des connaissances du lecteur. Si nous lisons les phrases « Pierre est
bronzé. Il veut nous montrer ses photos de Martinique. Il a plein de choses a
raconter. », nous pouvons inférer que « Pierre est revenu de vacances. ».

— Les suppressions : éliminations des propositions redondantes, peu ou pas im-
portantes pour la compréhension. Nous pouvons par exemple réduire « J'ai mal
dormi cette nuit a cause du chien de mes voisins. Il n‘a pas cessé d’aboyer. », en
la phrase suivante : « J'ai mal dormi a cause du chien de mes voisins. ».

Lanalyse a posteriori de résumés ou de rappels peut permettre de déterminer
les macroregles appliquées par le résumeur pour mettre en forme les proposi-
tions retenues (W. Kintsch, 2004). Nous remarquons ainsi qu’elles sont utilisées
différemment en fonction du type de résumé sollicité. Une expérience de Vieiro
et Garcia-Madruga (1997) sur des éléves de 8 (groupe 1) et 10 ans (groupe 2)
en témoigne. La moitié des éleves de chaque groupe rédige des résumés d’un
texte. Lautre moitié produit des résumés oraux. Entre les groupes 1 et 2, les
textes fournis different par leur longueur et leur contenu. Leur structure est
toutefois identique. Lanalyse des productions recueillies a permis de montrer
que la microstructure des résumés est significativement différente selon la mo-
dalité considérée, et cela d’autant plus que les sujets sont jeunes. Les résumés
écrits sont plus littéraux, plus longs, contiennent moins de généralisations et de
constructions. De plus, les résumés réalisés par les éléves de 8 ans, contiennent
davantage de propositions du texte initial. Il y a donc bien un recours différent
aux macroregles selon que le résumé est produit a I’oral ou a I'écrit.
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De cette section, nous retiendrons surtout que la compréhension du texte
source est une tache importante dans l'activité de résumer, sinon la plus impor-
tante puisque d’elle dépendent les propositions insérées dans le résumé. Nous
retiendrons aussi que les résumés rendent compte de la compréhension de
textes en ce sens qu’ils refletent les macrostructures construites par les lecteurs.

Les processus de sélection des informations importantes d’un texte et d’appli-
cation des macroregles décrits précédemment sont engagés dans l'activité de
résumer. Ils sont aussi au centre d’entrainements dont les effets sur les résumés
et/ou la compréhension ont été mesurés. La section suivante synthétise les tra-
vaux dans ce domaine.

DIFFERENTES APPROCHES POUR ENTRAINER
A LACTIVITE DE RESUMER

Lactivité de résumer se déroule en deux phases que sont la compréhension
de texte(s) source(s) et la production d’'un nouvel écrit, le résumé. Les entrai-
nements a résumer concernent I'une et/ou l'autre de ces phases. Mais, nous
restreindrons la présente synthése aux entrainements impliquant nécessaire-
ment la premiére (compréhension du texte source). Lidée de compréhension
est sous-jacente a la notion de résumé, résumer permettant a la fois une évalua-
tion et une amélioration de la compréhension.

Différentes approches pour expliquer le résumé aux éleves sont observées. Des
modeles prescriptifs de I'activité de résumer ont été établis par certains auteurs.
lls se centrent autour de la lecture, de la compréhension et de la rédaction.
Nous distinguons trois types d’approches a partir desquelles ces modeles ont
été construits :

- Llapproche sémantique : ces modeles sont plus orientés sur les informations
a insérer dans le résumé. Ainsi, Fayol (1985) propose-t-il de réorganiser et de
contracter le texte source seulement apres un travail de sélection des infor-
mations importantes et d’élimination des plus triviales. Cela doit permettre
au résumeur de faciliter son travail de rédaction. La sélection et I'élimination
peuvent elles-mémes étre amorcées par une hiérarchisation préalable des infor-
mations (Bodineau, 1996 ; Fayol, 1985).

- Llapproche globale : Paquay et Lauwaers (1992) ont notamment réalisé, a par-
tir de manuels scolaires, une synthése des prescriptions sur I'activité de résumer.
Cette synthése prend la forme d’'un modele qui décompose, en six sous-taches,
le travail avant la rédaction a proprement parler du résumé : lire le texte, com-
prendre le vocabulaire, distinguer les éléments essentiels et accessoires, repérer
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les paragraphes et leurs liens, identifier les mots-clefs et enfin établir le plan du
texte.

- Lapproche rédactionnelle : il existe des modeles intégrant davantage de
consignes liées a la forme finale du résumé. Par exemple, Bodineau (1996) pres-
crit de réaménager les systemes verbaux et pronominaux (troisieme personne,
présent de I'indicatif), de rétablir I'ordre chronologique, d'adopter un point de
vue non focalisé et d’effacer les séquences diagonales et descriptives.

Ces différentes approches ont conduit a I’élaboration d’un grand nombre d’en-
trainements a l'activité de résumer. La premiere rend compte de la difficulté
de comprendre un texte. Elle se focalise sur diverses taches a effectuer pour
faciliter le processus de compréhension et de détermination de I'information
a réorganiser dans un résumé. Cette approche se traduit par des consignes pré-
cises données aux apprenants sur la facon d’identifier les idées a reporter dans
son résumé. La deuxieme approche est également tres centrée sur la démarche
a effectuer pour identifier les informations importantes des textes sources. Tou-
tefois, elle fournit aussi des consignes plus orientées sur la mise en texte et la
condensation des informations retenues. Une importance égale est accordée
au processus d’identification et au processus de réduction des informations a
intégrer ou pas a un résumé. Enfin, la troisieme approche est peu exploitée dans
les études spécifiques a I'activité de résumer. Elle saxe davantage sur la forme
du texte produit, sur les codes grammaticaux et syntaxiques. Nous ne traiterons
pas ici de tels entrainements qui ont moins pour objectif 'amélioration de la
compréhension d’un texte que I'amélioration du résumé en tant qu’écrit (Luci-
sano et Kadar-Fulop, 1988).

Les approches précédentes ont donné lieu a différents entralnements dont les
lecteurs trouveront dans ce qui suit des résultats expérimentaux de recherches.
Nous préférons toutefois présenter les entrainements en fonction des processus
cognitifs qu'ils ciblent plutoét qu’en fonction des approches considérées (séman-
tique, globale ou rédactionnelle). Les processus cognitifs mis en ceuvre dans l'acti-
vité de résumer et supposés influer sur la compréhension des textes sources, sont
davantage fédérateurs de I'ensemble des études sur l'activité de résumer, que
cette derniere soit informatisée (annexe tableau 2) ou pas (annexe tableau 1).

ENTRAINER DES APPRENANTS A IDENTIFIER
L'INFORMATION IMPORTANTE D’UN TEXTE

Lidentification des informations importantes d’un texte représente un do-
maine de recherche tres vaste et non spécifique a l'activité de résumer. Nous
recensons toutefois de nombreuses expériences impliquant les deux taches
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dans lesquelles I'approche sémantique de I'activité de résumer est dominante.
Nous distinguons alors les expériences qui testent les effets d’entrainements a
I'identification des informations importantes sur la production de résumés de
celles qui testent les effets d’entralnements a résumer sur l'identification des
informations importantes.

EFFETS DES ENTRAINEMENTS A L'IDENTIFICATION DE LINFORMATION
IMPORTANTE D’UN TEXTE SUR LA PRODUCTION DE RESUMES

Nous pouvons définir I'importance des informations d’un texte par I'intensi-
té du lien que ces informations entretiennent avec I'idée principale du texte.
Friend (2000-2001, 2001) a montré que les textes présentent des indices qui
permettent de détecter I'idée principale exposée. Il a ainsi testé deux entrai-
nements a la détection de ces indices aupres d’étudiants de 16 ans et plus.
lls consistent a leur expliquer la démarche a suivre (repérer puis reporter les
idées répétées dans un tableau vs déterminer le propos général de chaque para-
graphe avant de repérer le terme ou la phrase qui le représente le mieux) avant
de proposer des exercices élémentaires (e.g., demander de sélectionner parmi
d’autres, le mot superordonné généralisant chat, chien, crocodile et poule). Les
résultats obtenus corroborent I'idée d’un effet bénéfique des deux démarches
enseignées sur la sélection des informations a inclure dans un résumé et la
suppression des informations a exclure. Les informations incluses ne sont tou-
tefois pas pour autant mieux condensées. L'intérét de cette expérience réside
donc surtout dans le fait qu’elle teste deux types d’instructions explicites pour
identifier les idées principales de textes. Mais, il n’y a pas de progression dans
les taches demandées aux apprenants comme cela peut étre le cas dans d’autres
plus centrées sur les exercices a dispenser (Jitendra et al., 1998 ; Langdon Sjos-
trom et Chou Hare, 1984).

Les résultats de Langdon Sjostrom et Chou Hare (1984), par exemple, sont sem-
blables a ceux de Friend (2000-2001, 2001) en ce qui concerne l'intérét d’un
entrainement a 'identification de I'idée principale d’un texte. Uentralnement,
testé sur des éleves de troisieme et seconde (grades 9 et 10), consiste a dis-
penser quatre séances au cours desquelles I'enseignant explique ce qu’est une
idée principale, un theme ou un bon titre. Une définition générale est don-
née ainsi que plusieurs exemples simples tels qu’expliquer que I'idée princi-
pale d’un paragraphe peut prendre la forme d’'un mot superordonné ou d’une
phrase unique regroupant tous les sujets traités dans le paragraphe. Les éleves
identifient tout d’abord les relations entre des unités sémantiques plus petites
que des phrases. Au fur et a mesure de l'avancée des séances, ils apprennent
progressivement a identifier les idées principales (explicites puis implicites) des
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paragraphes puis de passages plus longs. Des tests mettent en évidence un effet
positif de I’entrainement sur I'identification des idées principales d’un texte et
sur I'efficience des résumés (calcul de I'efficience d’un résumé, i.e. du ratio entre
le nombre d’idées importantes présentes et le nombre de mots du résumé).
Toutefois, aucun effet sur la compréhension n’est observé.

Enfin, des entrainements s’intéressent au guidage de I'apprenant tout au long
de son apprentissage par le biais d'un feedback adapté. Stevens (1988) a ainsi
testé, sur des collégiens et des lycéens, deux autres entrainements pour amé-
liorer leur identification des idées principales d’un texte. Au cours du premier,
un enseignant définit ce que sont le theme d’un paragraphe et son idée princi-
pale (i.e. que I'idée principale d’un paragraphe est une sorte de résumé sur ce
que l'auteur dit d'un sujet donné). Les éleves mettent ensuite en pratique ce
qu’ils apprennent a travers un QCM dans lequel il leur est demandé de déter-
miner la thématique et I'idée principale de paragraphes. En cas de mauvaise
identification du sujet, le feedback retourné oriente I'éleve vers les phrases les
plus pertinentes des paragraphes. En cas de mauvaise identification de I'idée
principale, le feedback informe I'éleve de la raison pour laquelle son choix est
mauvais (la phrase choisie ne résume qu’une section du paragraphe, la phrase
choisie ne résume qu’un simple détail, la phrase choisie est trop généraliste ou
la phrase choisie est hors-sujet). Enfin, les éleves déterminent si de meilleures
propositions que celles du QCM existent. Le second entrainement testé par Ste-
vens (1988) releve de la classification d’items. Les exercices consistent a classer
des mots, phrases et paragraphes dans des catégories superordonnées (termes,
sujets ou idées principales). Dans I'expérience de Stevens (1988), deux groupes
expérimentaux recoivent I'un des deux entrainements et un groupe recoit les
deux. Les progres de chaque groupe sont évalués par des exercices de compré-
hension administrés en pré et post-tests. Les observations effectuées montrent
que les deux entralnements ont des effets bénéfiques sur la compréhension du
texte sur lequel ils portaient. Mais, seul le premier entrainement (entralnement
aux stratégies d’identification du sujet et de I'idée principale d’'un paragraphe)
permet une amélioration de la compréhension de textes a thématiques diffé-
rentes.

Ces études soulignent I'efficacité des entrainements d’éleves et d’étudiants a
I'identification des informations importantes sur les idées a inclure dans un
résumé. Les résultats sont toutefois plus variables en ce qui concerne I'effi-
cience des résumeés (rapport entre le nombre d’idées importantes insérées et
la longueur du résumé) et I'effet de ces entrainements sur la compréhension
de textes.
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EFFETS DES ENTRAINEMENTS A RESUMER SUR L'IDENTIFICATION
DE LINFORMATION IMPORTANTE D’UN TEXTE

Les études précédentes montrent des entralnements expérimentaux dont le but
était 'amélioration des compétences des apprenants a identifier I'information
importante d’un texte. Ces entrainements n’imposent pas aux apprenants de
résumer et une partie seulement des études testent les effets des entraine-
ments sur la production de résumés. Les recherches que nous présentons a
présent portent sur des entrainements qui recourent a l'activité de résumer tout
en en mesurant les effets sur la qualité de ces derniers.

Pour commencer, mentionnons un entrainement testé par Rinehart et al. (1986).
Bien que les informations importantes soient considérées comme les informa-
tions liées a I'idée principale du texte, I'entrainement de Rinehart et al. (1986)
ne se focalise pas sur I'amélioration de I'identification de I'idée principale d’un
texte comme ceux relatés précédemment, mais sur I'identification des informa-
tions importantes qui doivent figurer dans un résumé. La démarche est donc
différente de celle des travaux recensés avant. Résumer n’est plus une activité
proposée pour évaluer la compréhension de I'idée principale d’un texte (Friend,
2000-2001, 2001 ; Langdon Sjostrom et Chou Hare, 1984) mais I'activité a entrai-
ner. Soixante-dix éléves de sixieme (grade 6) participent a cette expérience. Les
compétences nécessaires pour résumer ainsi que les regles de sélection des
informations importantes et de suppression des informations redondantes ou
secondaires sont présentées. Les éleves peuvent ensuite résumer des textes de
plus en plus longs. Un feedback sur la qualité de leur résumé leur est systéma-
tiguement retourné. Les textes courts sont directement résumés alors que les
textes longs le sont a partir de notes prises en cours de lecture. Pour contréler la
bonne utilisation dans leur résumé des regles enseignées, les éleves disposent
d’une checklist. Quatre questions la composent : ai-je bien identifié I'idée prin-
cipale du ou des paragraphes ? Ai-je bien relaté la plupart des informations
importantes ? Ai-je transcrit des informations qui ne sont pas liées a I'idée prin-
cipale ? Et ai-je répété certaines informations ? Le traitement des résultats met
en évidence une meilleure identification des informations importantes (mais
pas secondaires) probablement due a une prise en compte accrue du critere
d’importance mais sans amélioration de la compréhension. Effectivement, les
paragraphes dans lesquels I'idée principale est explicite sont mieux résumés
alors que ceux nécessitant des inférences n‘apparaissent pas significativement
mieux traités.

Les entrainements précédents ne tiennent pas compte de la familiarité des
éleves avec la structure des textes présentés. Or, la forme d’un discours influence
I'activité de résumer. Un texte possédant une structure connue et cohérente est
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par exemple mieux compris et donc plus aisément résumable (W. Kintsch et
van Dijk, 1975 ; McNamara et W. Kintsch, 1996). Des auteurs (Armbruster et al.,
1989 ; Hammann et Stevens, 2003) ont cherché a montrer comment entrainer
a la reconnaissance de la structure et a I'organisation de textes afin de favoriser
la focalisation des apprenants sur I'information importante.

Relatons I'expérience d’Armbruster et al. (1989). Ces auteurs se sont intéressés
a des textes exposant un probleme et sa solution. Les textes considérés sont de
niveau CM1-CM2 (grades 4-5) et sont présentés a des éleves de CM2 (grade 5).
Une premigére séance d’entrainement est axée sur I'identification du probleme
et de sa solution (identification du probleme posé, des objets ou des personnes
concernées, des actions mises en ceuvre pour le résoudre et de leurs résultats).
Au cours de la deuxieme séance, I'enseignant montre comment résumer (lecture
silencieuse, prise de notes orientée vers le probleme et sa solution, rédaction du
résumé et relecture). Lors de ces deux séances, I'enseignant insiste particuliere-
ment sur I'intérét de reconnaftre la structure d’un texte et de résumer. Les neuf
séances suivantes permettent aux éleves d’appliquer d’abord individuellement
puis collectivement ce qu’ils ont appris. Finalement, I'entrainement a permis de
mettre en évidence que les éleves entrainés ont une meilleure compréhension
et produisent de meilleurs résumés en ce sens qu’ils contiennent une propor-
tion d’idées importantes plus élevée.

Finalement, I'extraction de I'information importante est un processus qui peut
s'améliorer tout autant par une meilleure maftrise de l'activité de résumer que
par un enseignement plus explicite de ce que ces informations représentent
et de la réalisation d’exercices systématisant I'apprentissage. Force est aussi de
constater que les entrainements associent souvent la sélection des informations
importantes d’un texte a la sélection de I'idée principale de ce texte ou de ses
parties. Contrairement a l'identification des informations importantes, I'iden-
tification de I'idée principale d’un texte et/ou d’un paragraphe amorce pour-
tant le processus de contraction. Lidée principale d’un texte peut par exemple
étre exprimée sous la forme d’un seul mot généralisant I'ensemble du texte.
Nous préférerons donc considérer I'identification de I'idée principale comme
un résumé tres succinct nécessitant I'utilisation de stratégies de condensation
de I'information. Cette définition peut par ailleurs s'appliquer méme si le texte
n’est pas orienté vers une seule et méme thématique. De ce point de vue, les
entrainements proposés par Langdon Sjostrom et Chou Hare (1984) et par Ste-
vens (1988) peuvent étre considérés comme des entrainements a I'utilisation de
macroregles. Mais leurs effets observés portent davantage sur I'importance des
informations transcrites dans les résumés que sur I'utilisation des macroregles.
La section suivante rend compte de tels entrailnements.
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ENTRATNE,R DES APPRENANTS A L'UTILISATION
DE STRATEGIES POUR RESUMER

Un résumé n’est pas qu’un agrégat d’informations importantes. C’'est aussi le
produit de leur condensation en un tout cohérent par I'application de macro-
régles (généralisations, constructions et suppressions) a partir des propositions
des textes sources. Les généralisations et inventions/constructions sont d’au-
tant mieux utilisées que le degré de maitrise de I'activité de résumer est élevé
(Brown et Day, 1983). Dans une approche globale ou un résumé doit refléter
les principales informations des textes sources, mais aussi leur organisation,
I'entrainement a l'activité de résumer peut se traduire par un entrainement a
ces stratégies.

On retrouve dans la méthode « guided reading and summarizing procedure »
(GRASP ; procédure pour guider la lecture et l'activité de résumer) (D. Hayes,
1989), les phases de lecture-compréhension du texte source et de mise en texte
du résumé. Ces deux phases sont isolées dans I’'enseignement et s‘articulent,
dans la méthode, par une tache intermédiaire de récupération et d’organisa-
tion des informations saillantes. La méthode GRASP présente un cadre général
d’entralnement a résumer, dissociant les différentes phases de l'activité et spé-
cifiant comment une séquence d’enseignement relative a cette activité peut
étre mise en place (expliquer que les compétences a résumer sont applicables a
d’autres situations et améliorent le traitement de I'information, guider la lecture
en sollicitant un rappel collectif du texte, guider I'organisation des informations
rappelées en les ordonnant dans des catégories et en supprimant les triviales
et guider la mise en texte des informations conservées en expliquant comment
réaliser des généralisations et des constructions au sens de W. Kintsch et van
Dijk, 1978). Toutefois, cette méthode, contrairement a celles de Day (1986), n'a
pas été testée en classe. Ce dernier en propose deux autres, expérimentées pen-
dant deux jours auprés d’étudiants. La premiére méthode privilégie 'autonomie
des étudiants dans leur démarche pour résumer. Apres avoir pris connaissance
des corrections apportées par I’enseignant au cours d’un premier résumé, les
étudiants doivent résumer successivement plusieurs textes. A 'opposé, la se-
conde méthode tente de leur inculquer une démarche spécifique. Ainsi, a partir
d’'un exemple de résumé, I'enseignant montre I'intérét de marquer (e.g., par des
soulignements) les éléments non importants ou redondants, les exemples, et
les phrases clefs de chaque paragraphe du texte source. [l montre aussi I'intérét
de recourir a des termes super-ordonnés. Chacun de ces éléments est directe-
ment mis en lien avec les stratégies pour résumer. Quatre groupes d’éleves ont
donc été constitués selon I'utilisation de I'une ou plusieurs de ces méthodes :
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le premier groupe s’entraine a résumer librement, le deuxieme groupe se voit
enseigner la méthode spécifique mettant I'accent sur I'identification d’éléments
particuliers du texte source, et les deux derniers groupes apprennent cette mé-
thode tout en s’entrainant ensuite librement. Le quatrieme groupe se distingue
du troisieme par le fait qu’il recoit des corrections de I'enseignant concernant
uniquement sur I'application de la méthode inculquée. Des explications sur les
stratégies a appliquer pour réaliser un bon résumé sont transmises a tous, mais
les étudiants laissés libres recoivent des instructions moins directives. Les résul-
tats obtenus confirment I'intérét d’'un entralnement quel qu’il soit, notamment
en ce qui concerne le recours a des suppressions et/ou a des constructions : ces
macroregles sont davantage employées dans les deux groupes expérimentaux.
En revanche, les processus de généralisation et de sélection bénéficient davan-
tage d’un apprentissage explicite. Cet apprentissage est d’autant meilleur qu’il
est couplé a un entrainement libre.

Une autre méthode qualifiée d’intuitive, « generating interaction between sche-
mata and text » (GIST ; Génération d’Interaction entre des Schémas et un Texte)
(Bean et Steenwyk, 1984), a été opposée a un enseignement de l'activité de
résumer au cours duquel il est expliqué que résumer résulte de I'application suc-
cessive de macroregles (W. Kintsch et van Dijk, 1978). GIST préconise seulement
de procéder par élimination des propositions triviales et par sélection des idées
essentielles (celles appartenant a un macro-niveau) dans le texte. Dans ce cas,
le résumé est limité a une quinzaine de mots pour un texte qui en comporte
environ huit cents et est réalisé au fur et a mesure de I'avancée de la lecture. Le
lecteur commence par lire une courte section du texte et en réalise un résumé.
Puis une boucle de lecture/écriture commence : I'apprenant lit successivement
une nouvelle section du texte a partir de laquelle il modifie son résumé en
conséquence, sans en accroftre la taille. Ces deux méthodes ont été évaluées in-
dépendamment sur des éleves de sixieme. L'intérét de chacune a été confirmé
en ce qui concerne la pertinence des propositions relevées dans les résumés et
la compréhension par les résumeurs des textes sources. Les éleves entrainés a
I"'une ou a l'autre produisent des résumés contenant davantage de propositions
pertinentes et obtiennent des scores plus élevés aux tests de compréhension.
Aucune différence statistiquement significative n’est trouvée entre les groupes
expérimentaux.

Apprendre directement les regles a utiliser pour résumer est un entrainement
qui savere également bénéfique lorsqu’il est dispensé a des éleves ayant des
difficultés de compréhension en lecture. Gajria et Salvia (1992) ont comparé
les résultats a des tests de compréhension entre de tels éleves entrainés a I'uti-
lisation des stratégies pour résumer, de tels éleves non entrainés et des éleves
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non entrainés et sans difficultés majeures en compréhension. Lentrainement
consiste simplement a expliciter les regles relatives a la mise en ceuvre des stra-
tégies et a montrer comment les utiliser, a permettre leur utilisation dans des
exemples controlés, a retourner un feedback correctif et a inciter les pratiques
répétées. L'expérience met au jour le résultat suivant. Lentrailnement a permis
aux éleves entrainés de progresser en compréhension (meilleure compréhen-
sion des faits décrits, meilleure identification de I'idée principale et des relations
de cause a effet, meilleure compréhension des concepts et inférences présen-
tés) mais aussi de maintenir et de transférer a d’autres textes un mois plus tard,
les compétences acquises.

D’autres méthodes existent, ne supposant pas la transmission directe de regles
pour résumer (Casazza, 1993 ; Radmacher et Latosi-Sawin, 1995). Elles favorisent
chez les éleves des inférences progressives leur permettant de se construire leur
propre représentation de l'activité. Il faut alors fournir des exemples et laisser des
temps de réflexion a l'apprenant. Dans cette optique, Casazza (1993) préconise
I'entrainement a l'activité de résumer, fondé sur le modele d’instruction directe
« explanation, modeling, questioning, application » (EMQA ; Explication, Modé-
lisation, Questionnement, Application). Dans ce modele inspiré de W. Kintsch
et van Dijk (1978), I'enseignant doit conduire progressivement les éleves vers la
maftrise de quatre regles (sélection des informations pertinentes, suppression
des informations accessoires, élaboration par inférence de nouvelles proposi-
tions, et combinaison des différentes idées évoquées). La méthode débute par
une discussion ouverte au cours de laquelle le concept de « résumé » et les
régles a mettre en ceuvre pour résumer sont progressivement construits. Les
éleves doivent prendre conscience des bénéfices du résumé sur la compréhen-
sion. Le but est de favoriser I'analyse critique de résumés. Ce qui est appris au
cours de la séance est finalement mis en application dans un travail individuel
et collaboratif, tout au long de I'année. Le modele accompagne le résumeur sur
toutes les étapes de l'activité.

Nous pouvons conclure en disant que les entrainements a I'utilisation de straté-
gies semblent favorables a l'activité de résumer et les enseignements explicites
des régles permettant leur mise en ceuvre favorise la représentation chez les
éléves, de ce qu’est un résumé et de comment il se construit. Par ailleurs, il
semble aussi que ces entrailnements accroissent les effets de l'activité de résu-
mer sur la compréhension. Toutefois, la difficulté de l'activité se situe aussi sou-
vent dans I'auto-évaluation de l'application des stratégies mise en ceuvre. Un
entrainement des éleves a la révision des résumés produits est donc tout aussi
important.



SONIA MANDIN

ENTRAINER DES APPRENANTS A LA REVISION
DE LEURS RESUMES

Jusqgu’ici nous n‘avons mentionné que des entrainements créés dans le but
d’améliorer les processus d’identification de l'information importante d’un
texte ou dans le but d'améliorer I'utilisation des macrorégles lors de la produc-
tion de résumés. Ces entrainements ne se soucient guere de la forme finale
des résumés. Ce qui est évalué, ce sont les informations qu’ils contiennent. Ils
ne tiennent pas compte non plus de toutes les dimensions d’un résumé. Nous
nous intéressons donc a présent a un type d’entrainement plus orienté vers
I'amélioration du processus de révision des résumés et considérant le résumé
comme une production écrite « finie ». Centralnement que nous présentons ci-
apres montre des effets bénéfiques sur l'autorégulation et le sentiment d'amé-
liorer sa compréhension.

Une facon d’aider a résumer est de faire évaluer des résumés aux éleves afin
qu’ils convergent progressivement vers un modele de ce qui est attendu. Radma-
cher et Latosi-Sawin (1995) ont ainsi testé la méthode Read/Rank/Review (lire/
classer/réviser) sur des étudiants en psychologie. Apres avoir classé les résumés
de ces étudiants dans quatre catégories, en fonction du nombre de corrections
nécessitées, un enseignant expose, lors d’une premiere séance, un résumé de la
meilleure catégorie et un résumé de la moins bonne. Par un dialogue général,
les étudiants ont alors a dégager les criteres que doivent satisfaire les résumés.
Un résumé de chacune des deux catégories restantes est ensuite successive-
ment transmis. Ils sont a comparer aux catégories préalablement découvertes.
Une deuxiéme séance permet aux étudiants d’expliquer par écrit ce qu’ils ont
appris au cours de la premiére. Puis, une fois par semaine, des étudiants rédi-
gent un résumé contenant les idées les plus importantes d’un texte. A partir de
ces résumés et collectivement, les idées retenues sont agrémentées d’exemples
et d’illustrations. Finalement, treize semaines plus tard, les étudiants expriment
de nouveau par écrit ce qu’ils pensent avoir appris. Les résultats expérimentaux
montrent I'intérét de cet entrainement. Alors que le groupe entrainé produisait
initialement des résumés moins bons que le groupe témoin, ceux produits a la
fin sont nettement meilleurs. Les étudiants entrainés pensent également avoir
amélioré leur capacité en compréhension.

Ce type d’entralnement est peu répandu. L'activité de résumer est finalement
utilisée comme un moyen d’évaluer la compréhension ou comme un moyen de
mettre en ceuvre les mémes processus utilisés pour comprendre un texte. Dans
les deux cas, la place accordée a la révision des résumés est faible. Elle releve
davantage de processus liés a I'activité d’écriture. L'étude de Radmacher et Lato-
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si-Sawin (1995) ne note dailleurs pas d'amélioration de la compréhension mais
seulement une amélioration de la perception de s’étre amélioré.

DIFFERENTES INTEGRATIONS POSSIBLES
DE LACTIVITE DE RESUMER A UN EIAH

Comme nous venons de le montrer de nombreuses études ont conduit a la
conception d’entrainements favorisant I'activité de résumer (annexe tableau 1).
Cet objet de recherche a aussi été traité par des chercheurs en informatique
travaillant sur des systemes de génération automatique de résumés (Capus et
Tourigny, 1998, 2003) et par des chercheurs en sciences humaines dans le but
d’entrafner a I'activité pour favoriser I'apprentissage (Gauducheau et al., 2005 ;
Loiseau et al., 2011), la compréhension de textes (Caccamise et al., 2010 ; W.
Lenhard et al., 2007 ; Mandin, 2010) ou I'écriture (Lefrancois, 2000 ; Mangenot,
1996) (annexe tableau 2).

Les systemes informatiques entrainant a l'activité de résumer reposent sur des
bases théoriques similaires aux entrainements classiques décrits précédem-
ment. Ceux destinés a I'amélioration de la compréhension se fondent le plus
souvent sur les modeles de W. Kintsch et van Dijk (1975 van Dijk et W. Kintsch,
1983) alors que ceux se focalisant sur les processus d’écriture se réferent aux
théories de J. R. Hayes et Flower (1980 ; Flower et J. R. Hayes, 1980 ; J. R. Hayes,
1995). Ces recherches s’inspirent toutefois peu de celles testant des entraine-
ments non informatisés a l'activité de résumer et ce, méme si l'activité de résu-
mer est une part importante du systeme.

Pour illustrer cela, présentons tout d’abord Sum’lt Up (Gauducheau et al., 2005 ;
Lewkowicz et al., 2004). Son objectif est de permettre a une communauté profes-
sionnelle d'apprendre a reconnaitre les récits d’experts portant sur une situation
problématique, comme des cas étudiables et non comme des cas éloignés de
leur propre activité. Cet EIAH n’est donc pas concu pour améliorer la qualité des
résumés de texte mais bien la compréhension de situations. Lewkowicz et al.
(2004) se sont pour cela fondées sur I’hypothese que les cas étudiables peuvent
étre reconnus si les acteurs entament une phase de négociation sur le sens de
leur contenu. Elles proposent un outil permettant de dégager collectivement
la macrostructure de récits d’experts. Sum’lt Up exploite ainsi les possibilités
de travail coopératif a distance qu’aucune étude non informatisée n’a jusque-
la testé, et repose sur le modele de compréhension de W. Kintsch et van Dijk
(1975,1978 ; van Dijk et W. Kintsch, 1983). Les récits proposés dans le systeme
sont décomposés en « atomes narratifs » (approximativement, des phrases).
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Les membres du groupe de travail peuvent alors appliquer une macrorégle aux
atomes sélectionnés engendrant ainsi la création d’une nouvelle proposition
ou la sélection d’une proposition existante. Chaque application de macroregles
doit étre justifiée par son auteur et pourra faire I'objet de commentaires par
les autres membres du groupe. Ainsi, l'auteur de 'application de la macroregle
pourra modifier son choix. Finalement, les membres d’un groupe de travail
doivent tous valider la totalité des régles appliquées. Lorsqu’elles sont validées
unanimement, les participants disposent d’un résumé dont seul I'ordre des
phrases peut encore étre modifié. Une comparaison entre |'utilisation de Sum’lIt
Up et de MSWord en mode révision a été menée aupres de 6 étudiants en DESS
et en thése groupés par bi ou trindbmes (Gauducheau et al., 2005). Finalement,
tous déclarent avoir bien assimilé les macroregles, mais seuls les utilisateurs de
Sum’lt Up les ont appliquées a tous les atomes. Par ailleurs, I'usage a montré
que davantage de commentaires justifiant 'utilisation des macroregles ont été
produits avec Sum’lt Up. En revanche, il apparait une frustration de la part des
utilisateurs de ce logiciel : ils ne peuvent donner leur avis que sur le choix des
macroregles utilisées, la personne I'utilisant en premier ayant rédigé I'intégralité
du résumé.

Deux autres EIAH, Préte-moi ta plume ! (Lefrancois, 2000) et Gammes d’écri-
ture (Mangenot, 1996 ; Taravella, 1997), utilisent l'activité de résumer pour dé-
velopper les compétences en écriture des éleves. Ces systemes reposent aussi
sur I'idée que résumer est une activité qui implique la sélection des éléments
importants d’un texte. En revanche, ils référent aux modeles de J. R. Hayes et
Flower (Flower et J. R. Hayes, 1980 ; J. R. Hayes, 1995 ; Hayes et Flower, 1980)
pour développer des compétences en écriture chez les éléves via notamment
I'activité de résumer. Préte-moi ta plume ! (Lefrancois, 2000) est une application
destinée a assister les éléves dans le processus d’écriture, processus considéré
comme un processus de résolution de problemes. Cette application ne prétend
pas suppléer I'enseignant dans I'apprentissage de I’écriture. Bien au contraire,
une partie de I'environnement lui est dédiée (description du logiciel, proposi-
tions de projets a mettre en place avec les éleves, grille d’évaluation des textes
produits). Lenseignant doit notamment définir des scénarios, soit individuels
soit coopératifs. Ces scénarios déterminent les modalités de travail des éléves
(e.g., production d’'un texte en groupe a partir des informations recueillies par
chaque éleve du groupe sur une thématique précise). Les scénarios peuvent se
référer a une seule ou a plusieurs disciplines, I'interdisciplinarité étant conseil-
lée. Quel que soit le scénario pédagogique choisi, les éleves doivent rédiger des
textes en suivant une méthodologie qui décompose le processus d’écriture en
six taches relatives aux étapes d’une résolution de problémes et aux processus
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d’écriture décrits par J. R. Hayes et Flower (Flower et J. R. Hayes, 1980 ; Hayes,
1995 ; J. R. Hayes et Flower, 1980 ; J. R. Hayes, 1995). Ces taches sont : la défi-
nition du probleme d’écriture, I'identification des idées a transcrire, I'organi-
sation de ces mémes idées, I'établissement de I'intention d’écriture, I'écriture
des phrases a proprement parler et enfin la correction des erreurs. Lactivité de
résumer n’intervient que dans la tache d’identification des idées a transcrire.
A cette étape du logiciel, les éleves sont invités a rassembler leurs connaissances
personnelles sur le sujet traité, a faire preuve d’imagination et a lire les docu-
ments numeériques proposés. Des conseils sont dispensés pour dégager les idées
a retenir dont notamment la réalisation des résumés des diverses lectures réa-
lisées. Il s'agit alors d’initier une démarche spécifique pour favoriser la compré-
hension d’un texte et plus particulierement pour en améliorer 'extraction des
idées essentielles. Le recours a l'activité de résumer est ici tres ponctuel. Toute-
fois, la production d’'un résumé met en ceuvre les mémes processus d’écriture
que toute autre production d’écrit et peut également étre problématisée. Les
compétences d’un éléve a résumer peuvent donc tout autant bénéficier de cet
environnement pédagogique.

Dans Gammes d’écriture (Mangenot, 1996 ; Taravella, 1997), il s'agit en revanche
d’entrafner un éleve aux processus rédactionnels de planification, de mise en
texte et de révision (J. R. Hayes et Flower, 1980) via un éditeur de textes concu
pour assister I'écriture. Le logiciel ne retourne a I'apprenant aucune évaluation
sur ce qu’il produit et ne lui impose aucun parcours spécifique. Lapprenant est
ainsi face a un traitement de texte qui lui offre différents outils (d’un intérét pé-
dagogique et non pas seulement fonctionnel). Gammes d’écriture contient aus-
si différents outils traditionnels (recherche de mots, espace d’annotation, etc.)
et des modules pédagogiques : la bibliotheque (elle présente des exemples de
textes), les assistants (ils apportent une aide ciblée sur les processus rédaction-
nels, en cas de difficulté) et le gymnase (il propose une palette d’'exercices variés
portant sur différents critéres attendus dans un texte). Lune des aides propo-
sées par les assistants consiste a résumer des textes. Cette activité est suggérée
afin d’entrainer les apprenants a I'écriture. Elle permet d’appliquer, au cours de
la production d’un résumé, les trois processus rédactionnels de J. R. Hayes et
Flower (1980).

Les entrainements non informatisés sont limités par des obstacles que les avan-
cées de I'informatique permettent d’outrepasser en permettant principalement
la production d’un feedback individualisé et immédiat sur les productions.
L'un des types de feedback qui peut étre retourné a un éleve pour laider a
résumer peut étre un exemple fourni par un enseignant. Lexemple peut étre
extrait d’une base de données stockant les résumés d’individus sur différents
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textes mais aussi construit automatiqguement a partir de n’importe quel texte.
Les systemes cités plus haut ne généraient pas de feedback automatiquement.
Mais d’autres systemes le permettent. Toutefois, parmi eux, tous ne produisent
pas des résumés fondés sur un modele cognitif de I'activité et tous ne sont
pas implémentés dans un environnement destiné a favoriser un apprentissage
(e.g., MSWORD) comme GARUCAS (Génération Automatique de Résumés Uti-
lisant des CAS) (Capus et Tourigny, 1998, 2003). Ce dernier systeme propose
d’aider a résumer en proposant des exemples construits automatiquement a
partir de textes. Les phases de construction des exemples sont déterminées de
maniere a étre aussi proches que possible du fonctionnement cognitif humain.
Ainsi, le systeme commence par acquérir une compréhension du texte source
en identifiant les informations liées aux divers protagonistes, a la conclusion et
aux interactions entre les personnages. Le texte, sur la base de ces descripteurs,
est représenté sous la forme d'un graphe conceptuel. La encore, les théories
de W. Kintsch et van Dijk (1978) sont exploitées, puisque le systeme applique
les macroregles en prenant exemple sur celles utilisées pour produire d’autres
résumés sur d’autres textes proches du cas traité. Dans cet environnement, I’ uti-
lisateur a deux alternatives : soit il observe comment le systeme résume en
appliquant des macroregles sur des éléments identifiés, soit il résume lui-méme
en suivant les suggestions du systeme. Seule une expérimentation sur les per-
formances du modele de génération de résumé a été réalisée. Le modele s’avere
performant lorsque des résumés similaires sont récupérables.

Une autre application recourant a l'activité de résumer tout en renvoyant un
feedback généré automatiquement est Apex 2.0 (Dessus et Lemaire, 2002). Le
feedback, comme ceux de toutes les applications décrites par la suite, se fonde
sur de I'Analyse Sémantique Latente (LSA, Landauer et Dumais, 1997). Apex 2.0
permet a des étudiants d’évaluer leur apprentissage a partir d’une activité de
production écrite, le résumé de cours. Toutefois, nous ne nous intéressons plus
aux processus mis en ceuvre pour résumer mais a 'effet de l'application sur
l'autorégulation dans I'apprentissage d’un cours. Dans ce logiciel, I'apprenant al-
terne entre une boucle de lecture et une boucle d’écriture. La boucle de lecture
lui permet de parcourir des textes. A I'issue de chaque lecture, 'apprenant doit
estimer s’il pense étre apte a résumer le texte parcouru. Par cette question, Apex
2.0 permet a l'apprenant d’estimer son propre apprentissage et de s‘autorégu-
ler. Une fois que I'apprenant estime les lectures en nombre suffisant, la boucle
d’écriture commence. Au cours de cette deuxieme boucle, les textes précédem-
ment lus peuvent étre résumés. Apex 2.0 renvoie alors un feedback informant
sur la compréhension du texte lu. Lapprenant peut ainsi décider de réviser le
cours. A tout moment, I'apprenant peut revenir a la boucle de lecture et pour-

CARREFOURS DE L'EDUCATION / N°33, MAI 2012

237



238

METHODES D’ ENTRAINEMENT A RESUMER ET LEURS EFFETS

suivre ainsi son apprentissage. Dans ce systeme, les idées contenues dans les
résumés sont prises en considération mais pas la facon dont elles sont trans-
crites. Le travail de I'apprenant est centré sur I'apprentissage de cours et non sur
la production de résumés de qualité. La derniere version d’Apex 2.0 a été validée
récemment, aupres d’étudiants de Master en sciences du langage. Les étudiants
pouvaient y effectuer une recherche de document a lire dans un corpus limité
de textes. Cette expérimentation relevait d’'un projet européen Language Tech-
nologies for LifeLong Learning (STREP, 7e PCRD) en tant que showcase. Elle a
notamment mis en évidence la pertinence au regard des étudiants interrogés,
de résumer des textes au fur et a mesure de leur lecture (Armitt et al., 2010).
Une partie de ce travail est décrite plus bas a travers la description de Pensum
(Loiseau et al., 2011 ; Villiot-Leclercq et al., 2010).

Contrairement aux environnements précédents, Résum’Web (Mandin, 2010),
Pensum (Loiseau et al., 2011 ; Villiot-Leclercq et al., 2010), Summary Street (Cac-
camise et al., 2010 ; E. Kintsch et al., 2000 ; Wade-Stein et E. Kintsch, 2004) et
ConText (W. Lenhard et al., 2007) portent plus d’attention a la production finale.
Toutefois, a la différence des trois autres, Résum’Web guide I'apprenant dans
sa démarche de production de résumé. Il décompose l'activité de résumer en
trois phases : une phase de lecture-compréhension du texte source au cours de
laguelle I'apprenant doit sélectionner les phrases les plus importantes du texte,
une phase de production d’un premier jet de résumé et enfin une phase de révi-
sion qui conduit I'apprenant a s’interroger sur les stratégies utilisées pour rédiger
(copies, paraphrases, généralisations, constructions) ou la réalisation éventuelle
d’hors-sujets selon les modeles de W. Kintsch et van Dijk (1975, 1978 ; van Dijk
et W. Kintsch, 1983) et de Brown et Day (1983). Un feedback est généré automa-
tiguement et émis sur les taches demandées aux premiere et derniere phases
de I'entralnement. Il se fonde sur des modeles cognitifs et computationnels des
processus mis en ceuvre dans l'activité de résumer (identification des informa-
tions importantes et application de macroregles) a partir de textes explicatifs
et permet a I'apprenant de se rendre compte des défauts dans le contenu et la
construction des phrases de son résumé (Lemaire et al., 2005 ; Mandin, 2010 ;
Mandin et al., 2007). Une expérimentation a été menée opposant I'utilisation
de cet EIAH a I'utilisation du méme systeme dans lequel les taches impliquant
un feedback ont été substituées par des taches sans rapport avec l'activité de
résumer (Mandin, 2010). Les résultats ne montrent pas d’effets particuliers de
Résum’Web sur la qualité globale des résumés et sur la compréhension mais
un effet bénéfique sur I'identification des stratégies utilisées (principalement le
recours a la généralisation et a la copie) et sur leur utilisation quand les phrases
importantes du texte source sont facilement identifiables.
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Dans le cadre du projet européen LTfLL (Language Technologies for Life-Long
Learning, STRER 7e PCRD) précité, un autre systeme, Pensum (Loiseau et al.,
2011 ; Villiot-Leclercq et al., 2010), a été développé. Il se fonde sur les deux sys-
temes déja présentés, Apex 2.0 et REsum’Web. Pensum renvoie un feedback sur
les résumés réalisés par les apprenants (cohérence entre les phrases consécu-
tives produites, importance des phrases insérées dans les résumés et hors-sujets
effectués). Il se différencie notamment de ses précurseurs par le fait que les
résumés portent sur un ensemble de cours et que le degré de sévérité du feed-
back peut étre ajusté. Ces résumés sont décrits comme des syntheses de cours
mais ils sont plus proches de la définition d’un résumé, texte reprenant les infor-
mations importantes, que de la définition d’'une synthese (texte réorganisant
des informations selon une logique de raisonnement suivant la problématique
identifiée). C'est pour cela que nous intégrons cette étude a notre présent ar-
ticle. La derniére étude de Pensum a été réalisée sur 17 étudiants volontaires en
master professionnel en sciences de I'éducation répartis en deux groupes: I'un
dans lequel les étudiants réalisaient une synthese de cours a I'aide de Pensum,
l'autre dans lequel les étudiants observaient chacun un étudiant du premier
groupe sans toutefois interférer sur son travail. L'étude est principalement qua-
litative (questionnaires de satisfaction) et montre que les utilisateurs sont glo-
balement satisfaits du systeme (surtout en ce qui concerne I'utilisabilité) bien
qu’ils trouvent que la pertinence et la compréhension du feedback mériteraient
encore quelques améliorations. Au final, 7 étudiants seulement sur les 17 consi-
derent I'outil bénéfique a I'apprentissage de cours en raison des points négatifs
soulevés. Les conclusions de cette étude ont donc conduit a des modifications
du systeme (Loiseau et al., 2011) mais pas encore a une nouvelle validation.

Summary Street (Caccamise et al., 2007; Caccamise et al., 2010; E. Kintsch et al.,
2000 ; Wade-Stein et E. Kintsch, 2004) comme ConText (W. Lenhard et al., 2007)
ne guident pas pas a pas l'activité de résumer mais se contentent d’émettre, a la
demande, un feedback sur la production de I'apprenant. Summary Street (Cac-
camise et al., 2007 ; Caccamise et al., 2010 ; E. Kintsch et al., 2000 ; Wade-Stein
et E. Kintsch, 2004) estime ainsi la similarité entre un résumé et les différentes
parties de son texte source. LEIAH, utilisable en ligne, repose sur le postulat que
résumer est un exercice qui améliore la compréhension en favorisant la lecture
active. Les auteurs ont donc concu une interface graphique qui renvoie a I'éleve
deux types de feedback. Le premier est permanent. Il permet de visualiser la
longueur de son résumé par rapport a la longueur attendue et le degré d’adé-
quation entre son résumé et chacune des notions décrites dans le texte source.
Le second type de feedback, fondé sur un modele computationnel, est fourni
a la demande de I'éleve. Il permet de visualiser le degré de pertinence et de
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redondance de chaque phrase du résumé par rapport au texte source. Ces aides
doivent permettre au résumeur de concentrer plus facilement son effort sur les
problémes qui subsistent et donc de mieux estimer sa compréhension. De nom-
breuses études sur I'utilisation de cet environnement ont été réalisées depuis sa
conception aupres d’éleves de colleges et lycées et a partir de textes expositifs
(Caccamise et al., 2007 ; Caccamise et al., 2010 ; Wade-Stein et E. Kintsch, 2004).
Elles ont en particulier montré des effets positifs du systeme sur le taux de
couverture du texte source (Caccamise et al., 2007) et sur la compréhension des
apprenants en lecture (Caccamise et al., 2010). Summary Street nécessite néan-
moins un minimum de 4 a 6 utilisations et est davantage favorable aux filles
(Caccamise et al., 2010). Des effets bénéfiques du systéme sont aussi observés
lorsque les textes résumés posent des difficultés de compréhension (Wade-Stein
et E. Kintsch, 2004).

Alors que Summary Street (Caccamise et al., 2007 ; Caccamise et al., 2010 ;
E. Kintsch et al., 2000 ; Wade-Stein et E. Kintsch, 2004) propose de résumer des
textes anglais, ConText (W. Lenhard et al., 2007) permet de résumer des textes en
allemand. Il renvoie également différents types de feedback sur les productions
pendant ou en fin de rédaction. Leur efficacité est testée aupres d’étudiants
en licence dans deux études. La premiere met en scene deux groupes utilisant
le logiciel. Mais seul I'un d’eux recoit un feedback. Il s’agit alors d’un feedback
immédiat sur la longueur du résumé, I'orthographe et les passages du texte
source éventuellement plagiés. La seconde étude comporte deux groupes expé-
rimentaux. Lun est semblable a celui de la premiere étude et l'autre recoit, en
plus du feedback immédiat, un feedback sur la redondance et la pertinence des
phrases du résumé. Les résultats des études mettent en évidence une augmen-
tation du nombre d’informations incluses dans les résumés sous I'effet d’un
feedback, et en particulier les bénéfices de I'utilisation conjointe du feedback
immeédiat et du feedback sur la redondance et la pertinence. Ces groupes trans-
crivent significativement plus d’informations dans le résumé final que dans la
premiere ébauche.

CONCLUSION

Les travaux présentés nous permettent de constater que les entrainements a
I'activité de résumer, qu’ils soient informatisés ou non, sont généralement orien-
tés vers des processus cognitifs spécifiques a cette activité telles que:

- Lidentification des informations importantes a reporter dans un résumé :
ces entrainements sont bénéfiques au rappel des idées insérées dans les résu-
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més et a la compréhension. Toutefois, ces entrainements incluent systémati-
quement un enseignement a I'identification des idées importantes (Armbruster
et al., 1989 ; Hammann et Stevens, 2003 ; Mandin, 2010 ; Rinehart et al., 1986).
Or, guand on sait que ces derniers peuvent permettre d'améliorer les résumés
(Langdon Sjostrom et Chou Hare, 1984) et la compréhension (Stevens, 1988), il
est difficile de déterminer si les effets observés sont a attribuer a I'entrailnement
a 'identification des idées importantes, a la production d’un résumé ou aux
deux taches conjointes.

- Lapplication de regles pour résumer : ces entrainements se centrent essen-
tiellement sur les regles de van Dijk et W. Kintsch (1978) et de Brown et Day
(1983), et integrent tout autant des enseignements implicites qu’explicites.
Toutefois, tous paraissent étre bénéfiques (Bean et Steenwyk, 1984 ; Day, 1986 ;
Gajria et Salvia, 1992 ; Mandin, 2010). lls ne permettent par conséquent pas de
faire émerger une approche particuliere.

— Lamélioration du processus de révision : les entrainements orientés vers les
processus de révision des résumés produits sont quant a eux peu nombreux
(E. Kintsch et al., 2000 ; W. Lenhard et al., 2007 ; Mandin, 2010 ; Radmacher et
Latosi-Sawin, 1995 ; Rinehart et al., 1986 ; Wade-Stein et E. Kintsch, 2004). Un
résumé est une production spécifique d’écrit alors que les entrainements a la
révision des textes concernent I'ensemble des types de productions.

Ces expériences ciblent des apprenants a partir du CM2. Les plus jeunes, pour
qui la discrimination entre au moins deux niveaux d’importance n’est pas
acquise (Brown et Smiley, 1977), ne sont donc pas concernés par les entraine-
ments proposés. Par ailleurs, en dehors de I'expérience de Stevens (1988), toutes
conduisent a une amélioration des informations a inclure dans les résumer.
Bien qu’une population d’apprenants ait atteint la maturité pour discriminer
plus finement les différents niveaux d’'importance d’un texte, un entrainement
focalisé sur I'identification de ces informations ou un entrainement a résumer
demeurent utiles.

Des différences entre les recherches sur les entrainements a résumer non infor-
matisés et les recherches sur les entrainements a résumer informatisés nous
conduisent a quelques préconisations. Les recherches sur des entrailnements
non informatisés a l'activité de résumer analysent le plus souvent les effets de
ces entralnements sur la qualité des résumés et sur d’autres dimensions éva-
luées par le biais de tests ad hoc (e.g. des tests de compréhension). Ces re-
cherches comparent I'efficacité de I'entralnement testé a une absence ou a un
autre type d’entrailnement. Les recherches sur des entrainements informatisés a
I'activité de résumer se focalisent davantage sur les instruments concus et ana-
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lysent les comportements des apprenants les utilisant. Il n’y a que rarement de
groupes témoins et ces recherches s’intéressent peu a leur mise en place dans
des situations pédagogiques. C’est donc finalement plus le design de I'EIAH qui
est évalué que son utilisation pédagogique. Alors que I'enseignant est acteur
des entrailnements non informatisés a l'activité de résumer, I’enseignant est
absent des entrainements informatisés. Pourtant, les EIAH n’ont pas vocation
a les remplacer, mais juste a leur fournir des outils supplémentaires pour dyna-
miser I'apprentissage. Il nous apparait donc pertinent a I'avenir de centrer les
recherches sur I'intégration d’EIAH, nouveaux ou déja existants, a des pratiques
enseignantes d’entrainement a l'activité de résumer et de vérifier I'utilité de tels
systemes dans l'action.

Par ailleurs, nous constatons que les EIAH destinés a favoriser I'activité de résu-
mer s’inspirent peu des entrainements non informatisés. Par exemple, ils pour-
raient proposer des exercices tels que ceux décrits par Langdon Sjostrom et
Chou Hare (1984 ; identification de I'idée principale d’éléments textuels de plus
en plus longs) ou par Stevens (1988 ; succession de QCM sur la thématique et
I'idée principale de paragraphes ou classement d’éléments textuels dans des
catégories superordonnées) en puisant dans une base de données les textes
sources et les questions a soumettre. lls pourraient aussi opérationnaliser des
méthodes telle que Read/Rank/Review (Radmacher et Latosi-Sawin, 1995) en
recourant pour permettre I’échange d’idées entre apprenants, a des outils colla-
boratifs (e.g. modules de discussion synchrone ou asynchrone, tableaux blancs)
ou a un agent animé comme dans AutoTutor, systeme simulant un tuteur avec
lequel il est possible de converser dans un langage naturel (Graesser et al., 2008).
Nous suggérons encore que les systemes informatisant l'activité de résumer
intégrent la progression des apprenants dans leur modele pédagogique. Les
textes proposés dans chacun d’entre eux sont par exemple de longueur et de
difficultés constantes contrairement a ceux proposés dans des entralnements
non informatisés (Langdon Sjostrom et Chou Hare, 1984).

Enfin, nous concluons sur le constat que les systemes informatisés sont encore
limités par la difficulté de générer automatiquement des feedback fiables sur le
contenu sémantique de textes. Cette difficulté minore les effets des systemes
sur les progres des apprenants (Armitt et al., 2010; Loiseau et al., 2011 ; Mandin,
2010; Olmos et al., 2011). Il y a donc encore bien des recherches a faire sur ces
systemes que cela soit au niveau des scénarios ou au niveau des algorithmes.

Sonia Mandin
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Université Pierre-Mendés-France (Grenoble-2) /
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