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O ABSTRACT 0O

In class, the teachers provide constantly instructions, and the learners must
continually perform. But, some of these instructions are not followed ! It is the same of
exercises or examination subjects. The instruction poses several challenges both in terms
of its formulation or that of his understanding.

Formulate an instruction require a great effort, great care and special skills, because
of the quality of the latter depends in large part the quality of work performed.

Keywords : instruction, teacher, learner, formulation of instructions, good instruction, bad
instruction.
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Introduction :

Les consignes existent dans tous les domaines. Elles sont omniprésentes en de
nombreux instants de la vie de chacun de nous. Dans le domaine éducatif, tous les acteurs
de I’enseignement s’accordent pour dire I’importance des consignes et de leur enjeu dans
toute formation. Mais pourquoi chez un apprenant, alors que I'apprentissage linguistique a
été correctement mené, certaines consignes ne sont-elles pas réellement comprises ?

L'article montre les contraintes particulieres liées a la consigne, de I'élaboration du
message par l'enseignant a celui de son intégration par l'apprenant, moment ou la
réalisation de la tche peut étre effectuée.

En effet, concevoir une consigne de travail est une activité qui mérite une trés grande
attention, car de la qualité de la consigne dépend en partie la qualité du travail effectué.

Quel enseignant ne s’est pas retrouvé un jour avec des réponses ambigués et des
confusions de sens, difficiles a noter ? Une méme consigne peut étre interprétée
différemment par plusieurs individus. L’enseignant doit donc rédiger une consigne qui sera
comprise de la méme maniére par I’ensemble de ses apprenants. Lorsqu'un enseignant
demande a des apprenants de produire un travail et qu'il n'obtient pas les résultats espérés, ce
n'est pas toujours la faute des apprenants. Parfois, lui aussi a sa part de responsabilités !

Objectif et intérét de I'article :

Un des points clés d'un cours de FLE réussi, c'est d'étre clair dans la formulation de
consignes. Qu’elles soient écrites ou orales, les consignes doivent étre claires et ne pas étre
un obstacle. L’objectif de la consigne est de mettre en action I’apprenant, de le conduire a
réaliser une tache.

Mais, lire, comprendre et interpréter une consigne est une tache qui entrainerait chez
beaucoup d'apprenants une mauvaise réalisation de la tiche demandée par I'enseignant ou
par le manuel. Cependant, comprendre des consignes n’est pas une fin en soi, mais cette
compétence constitue une des conditions de la réussite des apprenants. Et il arrive
régulierement que certaines consignes ne soient pas toujours bien suivies. Lors de
I'examen, des devoirs ou des activités en classe on observe souvent beaucoup de
productions hors sujet (notamment en expressions orale et écrite).

D'ou cela peut-il venir ? Des apprenants qui ne savent pas lire ce qu'on leur demande
? Des enseignants qui rédigent mal les consignes ? C'est a ces interrogations que nous
allons tenter de répondre durant cet article. Nous allons surtout sensibiliser les enseignants
a la facon dont ils formulent leurs consignes.

Méthodologie :

Qu'est-ce que la consigne ?

La consigne est "un texte court qui a pour fonction de déclencher un autre texte"
selon M. Souchon (2004 : 70). Elle est rédigée par un émetteur particulier, I'enseignant, qui
définit une tache a effectuer impérativement par le destinataire, l'apprenant. Selon les
specialistes, la consigne doit étre precise, claire, sans ambiguité pour que les apprenants
puissent accomplir la tache attendue et aussi pour que I'évaluation soit facilitée (C.
Cornaire, P.-M. Raymond, 1999).
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La consigne, voila un mot qui est familier aux apprenants et aux enseignants : « La
consigne est la suivante... Ne recopiez pas la consigne... Lisez bien la consigne... ». [ n’y
a pas un jour ou l'enseignant ne prononce pas ce mot. Pourtant la banalisation de la
consigne en tant que tache a effectuer dissimule une autre réalité : les apprenants ont des
difficultés a comprendre une consigne. Or, cette incompréhension se manifeste
tardivement, c'est-a-dire lors de la correction des devoirs ou des exercices.

Ce constat ne nous a pas laissée indifférente. Etant enseignante de FLE, nous avons
été confrontée quotidiennement a ce probleme. En effet, nous avons remarqué que les
apprenants se contentent souvent d’exécuter a l'aveuglette les consignes que nous leur
donnions. Rarement, ils questionnent la consigne en analysant, notamment, les verbes
utilisés. C’est pourquoi les apprenants découvrent souvent le sens de la consigne lors de la
phase de mise en commun.

Face a ce constat d’échec, nombreuses ont été les questions que nous nous sommes
posée : Qu’est ce qu’'une consigne ? Comment faire comprendre une consigne ? Quelles
sont les causes de 1’incompréhension d’une consigne ? Comment formuler une bonne
consigne ?

Partant d'exemples concrets, nous allons essayer de donner aux enseignants la clé de
la réussite d’une bonne consigne.

Discussion et résultats :

Dans une classe, on voit sans cesse les enseignants donner des consignes, et les
apprenants doivent les exécuter. Et on distingue trois catégories de consignes™ :

1- La consigne pour diagnostiquer. Elle intervient avant un apprentissage pour
évaluer les pré-acquis.

Ex : Qui peut me dire ce qu'est un groupe verbal ?

2- La consigne pour chercher. Elle est au service de I'évaluation formative. Elle
n'assure pas toujours la réussite parce que lI'apprenant est en train de construire son savoir.

Ex : Souligne tous les groupes verbaux du texte.

3- La consigne pour évaluer. Elle renseigne sur I'état d'acquisition des savoirs et
permet de corriger ou d'améliorer.

Ex : Remets a leur place dans le texte lacunaire les groupes verbaux suivants...

La consigne peut prendre différentes formes grammaticales :

—le présent de I’indicatif avec tu et vous >> Vous prenez...tu prends...on note ce
passage (remarque : a 1’oral, il est fréquent d’entendre également le pronom "on", par
exemple "on note..." ou "on écrit...")

—le futur simple >> Vous rédigerez un compte rendu.

—I’impératif présent -->remets dans 1’ordre les mots pour obtenir une phrase
correcte.

—le subjonctif présent : "Il faut que™ + subjonctif >> il faut que vous analysiez...
—les tournures "1l va falloir" +infinitif ou "il va falloir que™ + subjonctif.

! Riviere V. (2005), "« Aujourd’hui, nous allons travailler sur ... » ou se metire au travail en classe de
langue : quelques aspects praxéologiques des interactions didactiques.' in Le Frangais dans le monde ;
Recherches et Applications, n°38, p. 100.
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Mais, ce n'est pas si simple que cela ; les ttmoignages abondent quant aux problemes
de consignes, et la plupart des enseignants disent que cela est la faute des apprenants qui ne
savent ni lire ni respecter une consigne. Comprendre la question pose probleme parce que,
bien souvent, les apprenants ne lisent pas ce que demande I'enseignant ou le manuel, alors
ils répondent a c6té parce qu’ils ne comprennent pas ce qu’on leur demande. Il s’agit d’un
manque d’attention portée a la lecture et a la compréhension de la consigne. Les
apprenants croient savoir, ils croient reconnaitre quelque chose, ils foncent sans voir
quelles sont les consignes et ce qu’on leur demande.

En effet, il arrive régulierement que ces consignes ne soient pas suivies. Il en est de
méme des énoncés d'exercices ou des sujets d'examen. Sur certains sujets, on observe
beaucoup de copies hors sujet. D'ou cela peut-il venir ? Des apprenants qui ne savent pas
lire ce qu'on leur demande ? Bien s(r... mais les enseignants et les manuels élaborent-ils les
énoncés et les consignes avec suffisamment de rigueur ?

On peut recenser trois situations® :

1. Les consignes ne sont pas toujours suffisamment précises ou claires :

De nombreux enseignants, mais aussi des manuels, formulent trés fréquemment les
consignes de la maniére suivante :

Répondez par écrit a la question : «Qu'est ce qu'un prédateur ?»

Or, ce genre de consignes peut donner des réponses bien différentes :

- «Pillard qui vit de proies. » (définition générale).

- «Animal puissant, fort, armé de griffes, de dents ou d'un bec puissant. »
(description).

- «Permet I'élimination de rongeurs et d'oiseaux granivores. » (r6le écologique).

- «Le loup, le tigre, les rapaces, les fourmis, I'huissier. » (exemples).

Mangque-t-il quelque chose a la consigne pour qu'elle soit si mal interprétée ? Alors,
comment les modifier pour qu'elles deviennent plus pertinentes ?

2. Enoncer ce qu'il faut faire ne suffit pas :

Certains enseignants donnent a la consigne un sens restreint, en définissant
uniquement la tache : «Faites ceci!». D'autres élargissent le concept en y intégrant
plusieurs éléments : les moyens, le degré de "réussite ou d'achévement... En pédagogie et
en didactique, c'est la définition large qui est de plus en plus adoptée®.

3. Le vocabulaire n'est pas toujours adapté :

La compréhension d'une consigne dépend aussi beaucoup du vocabulaire employé.
D'ou I'importance de la rigueur dans le vocabulaire utilisé. L'exemple suivant le montre
bien :

—La maitresse : « On ne peut avoir d'enfant que lorsqu'on est grand. »

’ Riviére V. (2005), "« Aujourd’hui, nous allons travailler sur ... » ou se mettre au travail en classe de
langue : quelques aspects praxéologiques des interactions didactiques." in Le Frangais dans le monde ;

Recherches et Applications, n°38, p. 99.

® Enoncé du concepteur de manuel ou de I'enseignant présentant I'exercice ou la tache a réaliser.
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—Un enfant (5 ans) : «Et les nains, ils peuvent pas avoir d'enfants ?» (différence entre
grand et &gé).

On s'est apercu que beaucoup de termes, habituellement utilisés dans les consignes
données aux apprenants, representaient parfois une source de confusion ou
d'incompréhension. Il en est ainsi des verbes :

faire, analyser, dire, comprendre, interpréter, calculer, caractériser, justifier,
commenter, apprendre, expliquer, trouver, résoudre, imaginer, comparer, compléter,
inventer, savoir, décrire, déterminer, construire...

Il s'agit de verbes mentalistes qui ne sont pas assez précis. Il semble nécessaire, dans
la mesure du possible, de les remplacer par des verbes exprimant des comportements
mieux cernés. «Comparer» pourra devenir « noter par écrit, sous la forme d'un tableau, les
éléments identiques et les éléments différents contenus dans...».

De plus, un apprenant ayant un niveau linguistique faible présente généralement de la
difficulté a comprendre les consignes longues et complexes. Par exemple : « Aprés avoir
nourri le chien, prends ton manteau et va le mettre sur un cintre dans le garde-robe du
vestibule. » Il se peut que ’apprenant fasse la moitié de la tache et oublie le reste ou fasse
la consigne de travers ou dans le désordre... En fait, les indices de temps "aprés avoir",
"avant de", "ensuite”, "en méme temps" ou "pendant que" sont difficiles a saisir. La
difficulté est aussi présente lorsque la demande est conditionnelle (ex : Si tu as terminé ton
ménage, tu peux aller jouer). De plus, I’apprenant n’a souvent pas une mémoire de travail
suffisante pour retenir les informations d’une consigne plus longue. Il n’est donc pas
capable d’intégrer toutes les informations.

Mais que faut-il faire ?*
—Réduire la longueur des consignes ou les segmenter en quelques consignes simples

(ex : au lieu de donner la consigne ci-haut donner trois petites consignes : « Donne a
manger au chien. Prends ton manteau. Range ton manteau dans le garde-robe de 1’entrée.)

—Simplifier la structure de la consigne (ex : au lieu de d’utiliser « aprés avoir »
donner une liste de consignes simples dans 1’ordre).

—Simplifier le vocabulaire utilisé (ex : au lieu d’utiliser vestibule, parler plutdt de la
porte ou de I’entrée).

—Utiliser des gestes ou des images (ex : lui indiquer son manteau et le garde-robe).

—Répéter la consigne.

—Vérifier la compréhension en lui demandant d'expliquer ce qu’il doit faire. Il s’agit
d’éviter de poser la question « As-tu compris ?» a laquelle plusieurs apprenants présentant

un trouble de la compréhension répondent « oui » parce qu’ils ne réalisent pas leur
incompréhension ou parce qu’ils évitent la répétition.

4 Adam J.-M. (2001), "Entre conseil et consigne : les genres de Iincitation a I'action." in Pratiques, pp
(111-112), pp (7-38).

Bouchard R. (2005), 'Le « cours », un événement oralographique structuré : étude des interactions
pédagogiques en classe de langue et au-dela...." in Le Frangais dans le monde , Recherches et

Applications, n°38, pp (64-74).
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Respecter une consigne, cela s’apprend. L’apprenant doit apprendre a s’organiser
dans un cadre donné. Il s’agit de lui apprendre et de I'entrainer a :

- Repérer les contraintes

- Agir suivant des contraintes

- Vérifier qu’a chaque étape on respecte les contraintes

- Prendre une décision en identifiant les contraintes.

Pour analyser la pertinence des consignes deux aspects sont a prendre en compte par
les enseignants :

e la consigne contient-elle tous les renseignements que I'apprenant doit posséder ?

e Quand on les lit, ne peut-on pas comprendre autre chose que ce que I'enseignant a
voulu dire ? On observe que ’exercice de la reformulation aide considérablement les
apprenants. Lorsque les apprenants parviennent a reformuler la consigne avec leurs propres
mots, la communication est établie et I’exercice peut alors étre réalisé correctement.

En fait, il existe de bonnes et de mauvaises consignes. Une mauvaise consigne est :

- soit trop vague et I'apprenant ne sait que faire :

Ex : "Ecris une description vivante".

- soit trop bavarde et I'apprenant n'a plus rien a faire :

Ex : "Cite les trois adjectifs qui montrent, dans le 3éme paragraphe, que le narrateur
est triste.

Une bonne consigne est précise, explicite et facilite la tAche a entreprendre. Elle peut
étre courte ou longue mais doit surtout focaliser I'attention de I'apprenant sur ce qui est
important en fonction de I'objectif poursuivi.

Conclusion :

La consigne doit €tre concise, ne doit pas comporter d’obstacle linguistique. Des
consignes claires contribuent a réduire l'anxiété et le doute que certains apprenants
éprouvent quant a leur capacité a accomplir ce qu'on leur demande.

Savoir bien lire et comprendre une consigne est I’une des compétences clés a faire
acquérir aux apprenants.

D'un point de vue personnel, cela nous a amené a prendre de nouvelles habitudes de
travail comme anticiper sur I'impact de nos consignes (ce qui nous semble clair I'est-il pour
les apprenants ?), davantage nous questionner quant au sens de celles-ci (sont-elles en
adéquation avec les objectifs a atteindre ?), consacrer du temps a I'élaboration de chaque
consigne, et méme, rajouter une colonne "consignes" a nos fiches de préparation.
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