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Comme nous I'auons déjà mentionné dans un précédent articlel , chacune
des tâches d'écriture exigées à I'école requiert de la part de l'élèc)e des
connaissances particulières qui aont eu-delà de Ia connaissance de la'
matière scolaire en cause. En effet, chacune de ces tâches demande
un traitement diff érent de I'inf ormation selon, par exemple , que
l'élèue doit exposer la démarche scientifique suiuie lors d'une
expérience en laboratoire (rédaction du rapport de laboratoire) ou
encore rendre compte, en ses propres mots, de I'information
recueillie sur un sujet donné (rédaction d'une synthèse).

ans le présent article, nous aborde-
rons de manière plus spécifique la
question des exigences propres à

une de ces tâches d'écriture qui s'avère par-
ticulièrement complexe et qui, pourtant,
est fréquemment demandée dans le con.
texte scolaire, à savoir la production d'un
résumé. Nous verrons tout d'abord les rai-
sons pour lesquelles elle constitue une tâ-
che d'écriture si exigeante pour les élèves
en général. Par la suite, nous examinerons
les difficultés auxquelles font face les ap-
prenants d'une langue seconde qui rencon.
trent des difficultés qui leur sont propres.
Nous suggérerons enfin une approche sus-
ceptible d'aider les enseignants à forrner
leurs élèves à la production de résumés.

LE RÉSUMÉ ! UN DÉFI COGNITIF
Parmi toutes les tâches liées à un con-

texte scolaire, il est clair que celle du ré-
sumé occupe une place centrale en raison
des fins diverses auxquelles elle peut servir :
que I'on pense à l'élaboration d'un travail
de recherche ou à la préparation en vue
d'un examen, le résumé constitue une tâ.
che fréquemment demandée, tant aux é1è.
ves des ordres d'enseignement secondaire
et collégial qu'aux étudianrs universiraires.
Or, la complexité de cette tâche qui relève
à la fois de la lecture et de l'écriture est
telle, qu'elle devient souvent trop lourde à
exécuter pour les élèves. Ces derniers se
frouvent alors pris au dépourvu er, ne sa-
chant trop comment la mener à bien, pro-
duisent des résumés insatisfaisants.

Car il s'agit en effet d'une tâche fort
exigeante. Lors du résumé, le scripteur doit,
en fait, paraphraser le texte de départ ; or,
puisqu'il est soumis à des contraintes de
longueur, il ne peut se limiter à la seule
paraphrase. Comme le remarque Fayol
(1992),le scripteur doit, d'une part, ex-
traire du texte de départ les informations
essentielles ainsi que les liens qui les unis-
sent et, d'autre part, élaborer un nouveau
texte dans lequel ces informations seront
reformulées de façon concise. II s'agit donc
d'une activité exigeante du point de vue
cognitif puisque le scripteur doit d'abord
sélectionner, dans Ie texte de départ, I'in-
formation à retenir ; il doit ensuite la trai-
ter, c'est-à-dire la reformuler de façon plus
brève tout en veillant à en conserver la
logique initiale. Puis, vient la rédaction du
résumé, soit l'élaboration d'un texte entiè-
rement nouveau. Pour ce faire, le scripteur
doit, bien sûr, tenir compte du destinataire
auquel s'adresse ce nouveau texte : ce des-
tinataire devra retrouver dans le résumé
l'essentiel du contenu du texte de départ,
dans une version plus brève mais tout aussi
cohérente. En somme, résumer un texte ne
consiste pas simplement à éliminer des par-
ties du texte de départ et à en conserver
d'autres: le résumé doit aussi posséder la
structure hiérarchique du texte de départ.

L'élève qui doit réaliser la contraction
d'un texte devra notamment effectuer, et
de façon répétitive, un parcours mental
entre trois points, soit le texte de départ,
son propre résumé en cours de rédaction et

lllustration, Le Ouébec e, revues, 1987. AÉPCQ

les contraintes liées à la tâche qu'il effec-
tue (Sarig, 1991). Il devra donc constam-
ment lire, réfléchir, écrire, puis relire, com-
parer et,  le cas échéant, réécrire. En
somme, I'activité du résumé est de nature
récursive et interactive, et elle requiert non
seulement des efforts de la part du lecteur-
scripteur, mais encore que ce dernier dis-
pose de sûatégies adéquates pour éviter que
ne survienne un blocage dû à une surcharge
cognitive (Brown, Day et Jones, 1983). Un
tel blocage, lorsqu'il se manifeste, peut être
attribuable à de nombreux facteurs, exté-
rieurs au lecteut-scripteur ou, au contraire,
qui lui seront intrinsèquement liés.

LE BLOCAGE : DIVERSES
SOURCES POSSIBLES
Parmi les facteurs extérieurs suscepti-

bles de consti tuer des contraintes pour
1'é1ève, pensons notamment au but de la
tâche d'écriture et au public auquel le ré-
sumé s'adresse : plus souvent qu'autrement,
l'élève doit réaliser le résumé aux fins d'un
travail exigé dans le cadre d'un cours de
contenu et, dans ce cas, l'enseignant, avec
son expérience en la matière, sera son pu-
blic. Par ailleurs, la longueur maximale que
devra avoir le produit final peut également
s'avérer une contrainte importante. Enfin,
n'oublions pas que les caractéristiques du
texte de départ lui-même influencent la
facilité avec laquelle l'élève pourra le ré-
sumer : s 'agit- i l  d'un texte narrat i f  ou
expositif ? Est.il long ou bref ? Est-ce que
son contenu est familier aux lecteurs I L'in-
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formation y est-e11e présentée de façon or-
ganisée ?

D'autres facteurs pouvant être à l'ori-
gine de dif f icultés sont l iés au lecteur-
scripteur lui-même. Ainsi, il serait souhai-
table que l 'é lève possède déià un
minimum de connaissances relatives au
sujet dont traite le texte de départ et que
ce dernier suscite son intérêt. De la même
façon, si l'élève est déjà familiarisé avec
I'organisation du texte, la production de
son résumé oourrait  s 'en voir faci l i tée
d'autant. À .. propor, signalons que cer-
taines structu*es textuelles seraient plus
faciles que d'autres à gérer pour les élèves :
notamment, celles qui s'articulent autour
d'une relation de cause à effet ou de com-
paraison seraient d'un accès plus aisé que
les descriptions.

En outre, l'activité du résumé exige que
l'élève pense de façon critique. La compré-
hension du texte de départ se situe au cceur
de l'élaboration d'un résumé et cette com-
préhension requiert que l'élève mette en
branie des opérations d'analyse et de syn-
thèse. À la suite de ces opérations, et à par-
tir de I'information qu'il aura sélectionnée,
l'élève se construira un cadre conceptuel
général dans lequel i l  insèrera certaines in-
formations ou, au contraire, optera pour les
rejeter. '

CERTAINS EN ONT, D'AUTRES
PAS : L'EXPÉRIENCE JOUE UN
RÔLE
On a longtemps cru qu'il suffisait qu'un

lecteur comprenne un texte pour qu'il soit
en mesure d'en produire un résumé satis-
faisant. Cependant, il semblerait que la
seule compréhension du texte de départ ne
suffise pas à produire un bon résumé, car
certains lecteurs, qui comprennent pour-
tant très bien le texte lu, sont incapables
de le résumer de façon adéquate. Il faudrait
donc chercher ailleurs que dans la compré-
hension les causes d'une plus ou moins
grande facilité dans 1a production de résu-
més.

En fait, pour que les opérations dont
nous venons de faire mention soient effi.
caces, il est indispensable que le lecteur-
scripteur ait parfaitement conscience de ce
qu'il fait. En d'autres termes, il doit exer-
cer une forme d'auto-contrôle sur son pro-
pre travail. Cet auto-contrôle peut s'expri.
mer,  par exemple,  par le biais de la
plani{ication de la tâche à réaliser ou en-
core par la capacité de l'élève à effectuer
des retours sur son texte et à le modifier en
fonction des nouvelles informations qu'il
retire de sa lecture, de ses propres connais-
sances sur le sujet ou de l'objectif visé par
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le résumé. Dans cette optique, il semblerait
que 1a façon dont travaillent les scripteurs
expérimentés ne soit pas la même que celle
des scripteurs novices. Bien que ia recher-
che n'ait fourni encore que peu de pistes
quant aux raisons à l'origine de ce phéno-
mène, certains chercheurs ont établi une
reiation entre l'âge des scripteurs et la ca-
pacité de ces derniers à résumer.

Les résultats qui émanent des recher-
ches menées dans ce domaine laissent en
effet voir des différences entre les sujets de
différents groupes d'âge. Ainsi, il semble-
rait que des scripteurs de la fin du primaire
soient davantage en mesure de repérer les
idées principales d'un texte que des é1èves
plus jeunes et que, de ia même manière, les
scripteurs moins expérimentés aient ten-
dance à inclure dans leur résumé des détails
inuti les. En outre. s' i l  est relat ivement aisé
pour un scripteur de se l imiter. dans 1'éla-
boration de son résumé. à manipuler les
phrases du texte de départ en les laissant
quasi intactes, il en va tout autrement pour
produire des phrases de son cru : cette der-
nière habileté se retrouverait d'ailleurs plus
fréquemment chez des scripteurs plus âgés,
ce qui donne à penser que les règles qui
sous-tendent la production de résumés se
développeraien! suivant un ordre. En
somme, puisque Ia nature concise du ré-
sumé exige notamment l'emploi de cons-
tructions syntaxiques complexes, d'un vo-
cabulaire sophistiqué et qu'elle requiert
égaiement du scripteur qu'il soit capable de
se créer une image mentale du texte, il est
certain que cette tâche s'avèrera particu-
1ièrement difficile pour des jeunes du pri-
malre.

I l  semblerait  toutefois que l 'âge des
scripteurs ne soit pas le seul facteur en
cause dans leur plus ou moins grande faci-
lité à produire des résumés et que l'expé-
rience revête une importance certaine : des
chercheurs ont en effet observé des diffé-
rences entre les façons de faire de scripteurs
expérimentés (c'est-à-dire des individus
qui, par leur activité professionnelle, sont
appelés à produire un grand nombre de
conrractions de texte) et de scripteurs ama-
teurs (des étudiants de niveau collégial et
universitaire). Voyons en quoi consistent,
de manière générale, ces différences (Tay-

1or. 1984).
Les différences qui distinguent les scrip-

teurs expérimentés des scripteurs amateurs
se manifestent dès le début de la tâche du
résumé, Ainsi, il est à remarquer que les
scripteurs expérimentés lisent le texte de
départ avec une plus grande minutie que les
scripteurs amateurs : après une première
lecture rapide, ils relisent le texte plus len-

tement à plusieurs reprises, en portant une
attention particulière au titre pour ainsi
mieux saisir la structure du texte. En outre,
alors que les scripteurs amateurs se conten-
tent de souligner des phrases du texte, les
scripteurs expérimentés apposent dans les
marges des notes qui en synthétisent cer-
tains passages. Lors de cette première étape
de 1'élaboration d'un résumé, ies scripteurs
expérimentés cherchent d'abord et avant
tout à se former une idée précise, d'une
part ,  du thème dont rrai te le texre er,
d'autre part, de la structure de ce dernier.
11 est intéressant de noter que, à ce stade,
les scripteurs expérimentés se conrentent
de réfléchir, tandis que les scripteurs ama-
teurs ont déjà commencé à rédiger et,
même, à raturer leur propre texte.

En cours d'écriture, Ies scripteurs expé-
rimentés veiilent constamment à respecter
le texte de départ, c'est-à-dire à éviter d'in.
rroduire dans leur résumé des commentai-
res personnel .  :  les scr ipteurs amateurs,
quant à eux. épr.rulent le la Jit t icuhé à
demeurer objectiti et tendent à produire
des interprétations personnelles du texte
plutôt que des résumés.

D'une manière générale, Ies scripteurs
expérimentés ont un niveau de conscience
élevé de la tâche à accomplir ; en d'autres
termes, ils exercent un contrôle constant
sur leurs actions tout au long de la tâche
et, en outre, estiment qu'il s'agit d'une tâ-
che difficile. En contrepartie, les scripteurs
amateurs tendent à agir de façon désordon-
née et jugent qu'il est facile de produire un
résumé.

À la lumière de ces observatlons, cer-
tains sont d'avis que la maîtrise des règles
qui sous-tendent la production de résumés
s'acquiert par le biais de la pratique et de
1'expérience (Taylor, 1984).

En fait, le manque d'expérience des élè.
ves peut être considéré comme une des
principales sources de leurs difficultés. Trop
souvent en effet, les programmes semblent
prendre pour acquis que les élèves (du se-
condaire et du collégial) maîtrisent déjà le
résumé. Or, il n'en est rien et, en outre, les
élèves du collégial ne semblent pas savoir
clairement ce qu'on attend d'eux dans un
résumé. D'ailleurs, de façon générale, 1e
résumé ne fait pas I'objet d'un enseigne-
ment spécifique. Cependant, comme nous
venons de le voir, les difficultés rencon-
trées par les élèves lors de la production de
résumés ne sont pas nécessairement impu-
tables à une mauvaise compréhension du
texte de départ mais plutôt à un manque
de technique. Au regard de cette situation,
il conviendrait donc que ie résumé fasse
I'objet d'un enseignement explicite : du
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même coup, la compréhension des textes
el le-même en serait  améliorée (Fayol,

1992).

LANGUE SECONDE : DIFFICULTÉS
PARTICULIÈRES
À ce stade, il convient d'apporter quel-

ques précisions concernant les difficultés
particulières qu'éprouvent les apprenants
d'une L2 dans la production de résumés.
Bien que les recherches menées dans ce
domaine soient encore très peu nombreu-
ses, des indices laissent croire que certai
nes des difficultés que nous venons de men-
tionner seraient plus marquées chez les
apprenants d'une L2.

Ainsi, la compréhension du texte de
départ risque de poser des problèmes par-
ticuliers aux scripteurs dans le contexte
d'une L2. On sait en effet que, dans ce con-
texte, la compréhension en lecture repose
sur la familiarité des apprenants avec, d'une
part, la structure du texte qu'ils ont à lire
(texte narratif, informatii etc.) et, d'autre
part, le contenu culturel véhiculé par le
texte. Il existe donc là, pour un apprenant
d'une L2, des barrières qui s'érigent comme
autant d'entraves à la compréhension et
qui risquent évidemment d'affecter la pro-
duction d'un résumé.

Il est intéressant de noter qu'un appre-
nant d'une langue seconde pounait se voir
moins affecté par la longueur du texte de
départ qu'on ne serait d'abord porté à le
croire. On pourrait en effet penser qu'un
texte long constituerait pour lui une sur-
charge d'information et, en conséquence,
entraverait la production de son résumé ;
si cela est en partie vrai, il semblerait ce-
pendant qu'un texte couft ne soit pas né-
cessairement le gage d'un résumé facile à
produire car, lorsqu'en présence d'un tel
texte, cet élève devra alors davantage te-
nir compte des caractéristiques linguisti-
ques du texte et de la structure de ce der-
nier (Kirkland et Sauders, 1991).

De plus, le niveau de compétence lin-
guistique en langue seconde atteint par
I'apprenant peut s'avérer un obstacle ma.
jeur à la production d'un résumé : une con-
naissance insuffisante de la grammaire et
du vocabulaire, par exemple, peut se tra.
duire par une incapacité à paraphraser le
texte de départ, et ce, même si cet appre-
nant est un scripteur habile dans sa langue
matemelle car, pour qu'il puisse mettre à
profit les stratégies de bon scripteur qu'il a
développées dans sa L1, il devra d'abord
atteindre un certain niveau de compétence
linguistique en langue seconde.

Soulignons également que la capacité à
se créer un cadre conceptuel général du

texte de départ, cadre qui facilitera la com.
préhension et la mémorisation du contenu
du texte, semble déficiente chez les appre.
nants d'une langue seconde. Certains cher.
cheurs sont d'avis que ce phénomène, par

ailleurs présent aussi en langue maternelle
chez des élèves plus faibles ou moins bien
préparés, serait imputable au fait que les
âpprenants de langue seconde demeurent
trop en surface du texte qu'ils lisent : puis-
qu'ils s'attardent aux contraintes que leur
pose la langue du texte, surtout s'ils n'ont
pas encore atteint un niveau suffisant de
compétence linguistique dans cette langue,
les apprenants d'une L2 sont difficilement
capables de se construire une représenta'
tion mentale du texte lu, d'où leur peine à
le résumer adéquatement.

EN SOMME, QUE RETENIR
POURLAPRATIQUE ?
Plusieurs éléments se dégagent de l'en.

semble des recherches portant sur l'élabo.
ration de résumés. D'emblée, il semble clair
qu'il s'agit 1à d'une activité complexe dont
Ia maîtrise ne s'acquiert pas à tâtons, par

une succession de tentatives plus ou moins
heureuses, mais bien au prix d'une pratique
structurée (Hare et Borchardt, I984).Ega-
lement à souligner : le fait que la tâche de
contraction de textes va bien au-delà de la
classe de français, car elle s'avère également
nécessaire dans plusieurs cours de contenu ;
les enseignants auraient donc tout intérêt
à entraîner leurs étudiants à pratiquer cette
activité qui, parce qu'elle exige une restruc-
turation du contenu du texte, les familia-
risera avec un traitement plus profond de
I'information. Il semblerait d'ailleurs qu'un

enseignement explicite du résumé soit par-

ticulièrement motivant et gratifiant pour

les élèves.
Par ailleurs, nous avons également vu

qu'il est essentiel que, avant de procéder à
la production de son résumé, le scripteur
sache exactement ce qu'on attend de lui :
qu'il devra non seulement paraphraser le
texte de départ mais en produire une ver-
sion plus brève et qui ne renfermera que les
informations importantes. Même s'il serait
naif de croire que le seul fait de savoir en
quoi consiste un résumé suffise à €rr âssu.
rer la qualité, il demeure toutefois certain
qu'une bonne compréhension de la tâche
à accomplir ne saurait qu'être bénéfique au
scripteur. Il ne fait donc pas de doute que,

dans la pratique, l'enseignant devrait, en
tenant compte des caractéristiques de ses
élèves, tout mettre en ceuvre pour contrô-
ler les facteurs extérieurs susceptibles de les
affecter: ce faisant. il devrait aussi veiller
à ce que ses élèves développent les habile-

tés qui leur permettront ultérieurement de
produire des résumés de façon autonome.

Ces dernières observations valent bien
entendu aussi dans le cas d'apprenants

d'une L2. Toutefois, mis à part le niveau

de dif f iculté l inguist ique du matériel

choisi,  I 'enseignant, dans ce contexte'

devrait  également vei l ler à choisir un

texte dont le contenu est familier aux élè-
ves: si l'écart entre le contenu véhiculé
par le texte et les connaissances des élè'
ves est trop grand, il leur sera difficlle de

comprendre le texte et, donc, de le résu'

mer adéquatement. Si aucun texte de con'

tenu familier n'est disponible, il est pos-

sible, par le biais d'activités de pré-lecture,

de munir les élèves des connaissances né.

cessaires à une bonne compréhension du

texte. De la même façon, il convient de
choisir un texte dont le contenu affectlf

est plutôt neutre car, si le texte heurte la

sensibilité des élèves (par exemple en trai-

tant de valeurs culturelles ou religieuses),
ces derniers risquent davantage de pro'

duire un résumé subjectif.
Dans ce qui suit, et à la lumière de ce

que nous avons évoqué dans la première
partie du présent article quant aux sources
d'un blocage éventuel, nous proposons une
approche susceptible de faciliter I'enseigne-
ment du résumé. Cette approche, valable

aussi bien dans un contexte de Ll que de

LZ, s'intègre dans une démarche de lecture,

laquelle, nous le verrons, propose des stra-
tégies qui, en tendant bien sûr vers la com-
préhension du texte de départ, se veulent

autant de remèdes aux difficultés que nous

évoquions.

LA PRÉPARATION AU RÉSUMÉ
VIA LA LECTURE : MIEUX LIRE
POUR MIEUX RÉSUMER
La production d'un résumé se fera sans

heurts dans la mesure où le scripteur se sera
préalablement approprié le texte de départ.
Il semble en effet évident qu'on ne puisse

résumer adéquatement un texte qu'on ne

comprendrait pas à fond; si cela s'avète

vrai dans un contexte de langue mater-

nelle, cela I'est d'autant plus dans un con-

texte de langue seconde où, comme nous

I'avons vu, les obstacles à surmonter peu-

vent être nombreux. Que I'on songe seu'
lement au contenu que véhicule le texte de

départ:  évoque-t- i l  des traits culturels

étrangers aux lecteurs'scripteurs de langue

seconde ? Relève-t-il d'une spécialité peu

familière aux lecteurs-scripteurs, même à

ceux de langue maternelle ? Les lecteurs'

scripteurs perçoivent- i ls clairement la

structure organisationnelle du texte ? Ris'
quent-ils de se voir rebutés par certaines
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caractéristiques de la langue utilisée dans

le texte ?
Partant de la prémisse qu'un exercice de

contraction de texte se voit d'autant plus

facilité que la compréhension du texte de

départ est bonne, nous proposons, dans les
paragraphes qui suivent, une approche vi'

sant à rendre la lecture de ce texte de dé'
part la plus efficace possible. À notre avis,

les stratégies qu'offre cette approche pour'

raient grandement bénéficier aux lecteurs-

scripteurs, aussi bien de langue maternelle
que de langue seconde, car elles permettent

notamment de surmonter, voire d'éviter,

certains blocages imputables au manque de

familiarité avec le contenu du texte ou

avec la structure de ce dernier, ou

attribuables à des caractéristiques linguis-

tiques que présente le texte. En bref, dans

l'élaboration d'un résumé, l'étape de la lec'

ture nous semble cruciale, car il s'agit des

assises sur lesquelles teposera ultérieure-

ment tout l'édifice de la contraction de

texte. Dans cette optique, il devient donc

souhaitable que la lecture se fasse en res'

pectant une démarche bien précise qui, si

chacune des étapes en est respectée, aura

pour effet de favoriser une compréhension
maximale.

À I'origine, la démarche que nous pro'

posons dans les pages qui suivent visait des

apprenants de niveau universitaire et ayant

déjà atteint un bon niveau de compétence

en français langue seconde2. Toutefois,

cette démarche peut s'avérer tout aussi pro-

fitable à des apprenants moins avancés, et

peut également être adaptée à d'autres con'

textes d'enseignement du français L2, tel

le collégial ou le secondaire. Une mise en

garde s'impose toutefois en ce qui a trait au

choix des textes, car les textes dits Iittérai'

res (contes, nouvelles, romans, prose de fic'

tion, etc.) ne se prêtent que fort mal à ce

genre d'exercice, tandis que des articles ti'

rés de revues de vulgarisation scientifique

constituent un défi intéressants.
L'étape initiale de la démarche, la pré-

lecture, compte deux volets dont le premier

consiste à préparer le uocabulaire important

contenu dans le texte de départ. Il peut

s'agir d'un texte de spécialité renfermant

un lexique peu familier aux lecteurs ; il est

aussi possible que le sujet dont traite le

texte, en raison d'un écart culturel signifi'

cat i f ,  ne rejoigne pas les connaissances

antérieures des lecteurs. Quoi qu'il en soit,

une préparation adéquate du vocabulaire

aidera à surmonter les difficultés de com-

préhension liées au lexique. Il existe, bien

entendu, plusieurs façons de préparer le

vocabulaire d'un texte et elles varient en

fonction des caractéristiques des lecteurs-
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scripteurs et du texte lui-même, notam-

ment si celui-ci renferme un lexique dit

" spécialisé " 
(voir encadré). Maintenant

sensibilisés aux caractéristiques du vocabu-

laire, les apprenants verront se réduire

l'écart entre eux et le sujet dont traite le

texte: se sentant alors en terrain plus fa-

milier, leur assurance augmentera et, lors-
qu'ils seront en présence du texte entier,

leur compréhension n'en sera que meil-

leure.
La pré-lecture comporte un deuxième

volet, celui du balayage du texte. Grâce à

cette stratégie, le lecteur obtiendra une vue

d'ensemble du texte, autant en ce qui a

trait à son contenu qu'à son organisation
(les étapes du balayage figurent, de façon

schématique, dans I'encadré). À ce stade de

sa lecture, l'étudiant a une impression gé-

nérale du texte à lire : il sait de quoi trai-

tera ce texte et est également en mesure

d'en anticiper I'organisation. Les étapes

suivantes I'aideront à consolider sa com'
préhension.

Lors de l'étape de la première lecture,

l'étudiant sera amené à se pencher sur cer-

tains éléments linguistiques qui pourraient

entraver sa compréhension. Ces éléments
problématiques sont, plus souvent qu'autre'

ment, les référents et les corrnecteurs (voir

encadré). Autrement dit, après avoir exa'

miné la macro-structure du texte, il s'agit

maintenant d'en préciser la micro'structure.

L'étudiant peut ensuite procéder à la pre'

mière lecture du texte.
La deuxième lecture, quant à elle, se

veut une lecture attentive et soutenue. Elle

vise notammen t I' iàzntif ic ation de chrcme de.s

dées-paragraphes du æxæ (voir encadré). De

prime abord, I'exercice peut paraître fasti-

dieux, mais il n'en demeure pas moins essen-

tiel à l'élaboration ultérieure du résumé. Par

ailleurs, n'oublions pas que, à ce stade, le

texte a déià fait I'objet de plusieurs lectures

et exercices: la tâche n'est donc pas si

lourde qu'il n'y paraît.

Une fois cette sélection des idées prin-

cipales complétée, il importe d'extraire la

hiérarchie du texte. Afin d'y parvenir, il est

souhaitable de recourir à une technique

connue sous le nom de u carte sémantique ,,.

Cette demière peut jouer un rôle de char'

nière entre la lecture et I'écriture, et con'

tribuer largement à mettre en valeur la

sffucture organisationnelle d'un texte, ce

qui en fait une excellente préparation à la

rédaction proprement dite du résumé. Afin

d'élaborer cette représentation graphique

qui permettra de visualiser toute l'organi'

sation du texte de départ, le scripteur se

voit contraint de réfléchir sur sa lecture
(voir encadré).

Précisons par ailleurs que la technique
de la carte sémantique, activité qui vient
en quelque sorte couronner les étapes de
1a démarche de lecture (pré-lecture, 1" et
Z'lecture), se distingue nettement du sou-
lignage des passages importants d'un texte.
En effet. s'il est çrai que le soulignage per-
met de reFérer les informations importan-
tes, il n'en Jemeure pas moins linéaire : le
lecteur envisage toutes les idées importan-
tes les unes après les autres,  sans tenir
compte Je leur hiérarchie. De plus, à Ia
différence Je la cane sémantique, le sou-
lignage ne requiert pas une participation

active de la part Ju lecteur, puisqu'il n'a
pas à essaler Je reproduire I'organisation
selon laquelle 1'auteur a présenté ses idées.
En contrepartie. le lessin d'une carte sé-
mantique oL,lige le lecteur à réfléchir car
il doit d'abord décider quelles informa-

tions il inclura dans son dessin et lesquel-
les il laissera de côté : pour ce faire, il doit
analyser, évaluer et faire preuve de juge-

ment critique. Par la suite, le lecteur doit
organiser les idées retenues selon le plan

suivi par I'auteur : il doit donc illustrer la

structure de surface de ce texte, montrer
les relations qui unissent les idées. Cette

structure pourrai t  être,  par exemple,
argumentative (le texte pourrait présen'

ter et confronter deux points de vue ou
plus) ou descriptive (récit plutôt linéaire).
En conséquence, puisqu'elle requiert la
participation active du lecteur, la carte
sémantique s'avère plus efficace que le

soulignageafin de comprendre un texte et,

également, d'en retenir les informations
importantes en vue de l 'élaboration d'un

résumé.
Ajoutons que, en classe, l'élaboration de

la carte sémantique d'un texte pourrait se

faire par le biais d'activités de remue.ménin-
ges qui impliqueraient toute la classe. Cette

façon de procéder, en plus de donner lieu à

des échanges bénéfiques avec leurs pairs en

confrontant leurs cartes respectives, favorise

chez les apprenants un auto-contrôle de leur

propre compréhension en lecture.
L'intérêt manifeste de la technique de

la carte sémantique réside donc dans le fait
qu'elle oblige le lecteur à définir clairement

son intention de lecture en fonction du

résumé qu'il aura à élaborer. Pour ce faire,

il devra identifier les aspects importants du

texte et laisser de côté les détails. Puis-

qu'elle I'amène à auto-évaluer sa propre

compréhension et à s' interroger sur Ie

texte, l'obligeant à prendre les mesures

nécessaires pour mieux comprendre cer-

tains passages, cette technique vient à la

fois clore le processus de lecture et amor'

cer celui de la rédaction proprement dite.



que I'entraînement au résumé ne peut
qu'avoir des retombées positives sur la qua-
lité des productions réalisées par les élèves.
Idéalement, ces demiers devraient bénéfi-
cier d'occasions répétées de pratiquer le
résumé car, de cette façon, ils acquerraient
I'expérience qui, comme nous venons de le
voir, fera toute la différence. Ce tlpe d'en-
traînement aiderait en outre à diminuer le
stress occasionné par le traitement de f in-
formation et par la gestion simultanée des
multiples contraintes qui s'y rattachent, et
contribuerait à améliorer la compréhension
du texte lu.

Toutefois, si la maxime " Cent fois sur
le métier tu remettras ton ouvrage > peut
bien s'appliquer à la nécessité de pratiquer
souvent le résumé pour mieux le maîtriser,
il est également vrai que la compréhension
en lecture constitue la base même de cet
ouvrage de tisserand, telle la chaîne sur la-
quelle il prendra forme. Nous espérons que
la réflexion proposée ici aura contribué à
mettre en lumière à quel point la lecture,
si elle fait I'objet d'un travail systématique,
peut jouer un rôle de tout premier plan
dans la tâche du résumé et, en définitive,

la rendre plus accessible. C'est du moins ce
que nous souhaitons, en pensant non seu.

lement à la classe de français mais, aussi,

aux autres disciplines scolaires où la pro-

duction de résumés est requise.

* Esther Bowher est chargée de cows au
Dêparæment des aræ et lettres, Uniuersité du

Quebec à Chicoutimi et Zita De Konirrck est
professewe au Déparæment de Longues,
Iinguisdque et vaduction, Uniuersité l-aqal.

Notes

1 De Koninck, Z. et Boucher, E., . Écriture et
scolarisation dam les classes pluriethniques ,,

Québec ftmçais, no 99,1995, p. 50-52

2 Précisoro que la démarche de lecture de textes à
des fins académiques tellequ'elle appamît ici est
le fruit d'une étroite collaboration enne les
auteures et France H.-Lemonnier, professeure au
Département de langues, linguistique et
traduction de I'Université Laval, dms le cadre
du cours Lectrres en bngre seconde. Dats ce
cours, où la lecture a pour objectifultime la
production d'un résumé, cette démarche a fait
ses preuves auprès de plusieus cohortes
d'étudiants.
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