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Se lancer dans une étude scientifique sur la « consigne » n’est pas nouveau au dé-

partement du français à l’université Kasdi Merbah Ouargla. La consigne a fait l’ob-

jet d’étude de nos ainés dans les années précédentes. Elle a été abordée sous diffé-

rentes approches qui s’inscrivent dans le domaine des sciences du langage, à l’instar 

de la pragmatique. De notre côté, et pour assurer la continuité de la recherche scien-

tifique, nous avons opté de nous émerger dans ce même champ, et nous investir en 

sémantique afin d’étudier la consigne.  

           Notre choix du sujet a été motivé essentiellement par l’importance de con-

signes dans une activé d’évaluation tel que l’examen. Les consignes jouent un rôle 

prépondérant et déterminant dans la réalisation de sujets d’examens. A cet effet, 

sa compréhension occupe le un tiers de la réalisation de l’activité. Cependant cer-

tains étudiants prennent soin de lire entièrement la consigne avant de passer à trai-

ter le sujet. D’autres, au contraire, ne les lisent pas correctement ; cette négligence 

les conduit directement à l’échec. 

            Pendant les séances de consultation des copies, nous avons constaté les 

maintes plaintes des enseignants sur les étudiants. Ils prétendent que les consignes 

ne sont pas respectées. Les étudiants de leur côté supposent que les consignes sont 

imprécises, raison pour laquelle ils n’arrivent pas à réaliser correctement ce que les 

enseignants leur demandent. A partir de ce constat, nous avons pris conscience qu’il 

ne suffit pas seulement de dire à l’étudiant ce qu’il doit faire pour qu’il le fasse de 

la manière que l’on veut, mais aussi de mettre à sa disposition des outils linguis-

tiques qui lui rendront la tache faisable et réalisable.  

            Dans cette optique, nous problématisons notre sujet de la manière suivante : 

De quelles façons le contenu sémantique de la consigne conduit-il l’étudiant à réa-

liser complètement la tache demandée par son enseignant ? Cette question princi-

pale engendre des sous questions en vue de cerner le vrai problème et d’élargir notre 

recherche :  

• Comment formule-t-on une consigne ? 

• Comment lire et comprendre une consigne ?  

•  En quoi la structure syntaxique de la consigne peut-elle entrainer une 

faille dans la perception et l’assimilation des étudiants ? 

Dans le but de répondre à ces questions et aussi dans le cadre de cette recherche, 

nous reformulons les hypothèses suivantes :  

➢ La formulation d’une consigne dépendrait de trois conditions à savoir la 

clarté, la précision et la nature de l’activité demandée.  
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➢ Lire et comprendre une consigne consisteraient à la déchiffrer et repérer les 

mots clés.  

➢ Une consigne longue causerait de détour aux étudiants dans l’assimilation 

de l’instruction donnée. 

 

              Nous signalons que notre étude ne se limite pas seulement à la description 

des éléments de la consigne mais aussi elle touche légèrement un autre domaine qui 

est celui de la didactique. En effet on ne peut pas parler de la consigne en ignorant 

le contrat didactique ; les enseignants, pour chaque exercice donnent des indica-

tions pour guider les étudiants dans la réalisation de l’exercice. Les étudiants, à leur 

tour, doivent répondre aux attentes des enseignants en se servant de ces indications 

et aussi en utilisant leurs connaissances acquises en la matière. Car, comprendre la 

consigne seule ne suffit pas si l’étudiant ne possède pas les connaisses nécessaires 

pour résoudre ce qui est demandé. 

           Notre objectif à travers cette recherche consiste tout d’abord à démontrer les 

particularités linguistiques : lexico- syntaxique qui caractérisent les consignes en 

français ; ensuite de mettre en évidence quelques imprécisions qu’engendre la for-

mulation des consignes ; formuler des bonnes consignes et enfin, apprendre aux étu-

diants de bien vouloir prendre soin de l’importance des consignes. 

           Le corpus de notre étude est composé de trente-sept sujets d’examens du pre-

mier semestre de l’année universitaire 2019/2020. Les sujets d’examen, de licence et 

de master du département de français à l’Université Kasdi Merbah Ouargla, cons-

tituent donc un corpus consistant dont l’analyse pourrait être un prototype pour 

d’éventuelles études portant sur la consigne. En effet, le choix était aléatoire du fait 

que nous n’avons pris que les sujets disponibles au niveau de l’administration.  

           Pour un tel corpus, nous trouvons nécessaire de faire appel à la méthode des-

criptive et analytique. En fait, nous allons procéder à une description des fonctions 

syntaxiques (y compris sémantiques et lexicales) que peuvent avoir les unités signi-

ficatives qui construisent les consignes. Nous allons aussi analyser le sens de cer-

taines unités (certains verbes d’action) pour dégager les difficultés de compréhen-

sion auxquelles les étudiants peuvent faire face. 

           Pour l’outil d’enquête, nous trouvons utile et convenable d’utiliser la tech-

nique d’observation dans le but de pouvoir effectuer une qualification des données 

recueillies. Nous avons choisi cette technique du fait qu’elle nous permet de voir la 

réalité sur le terrain d’enquête. Donc nous avons observé 20 copies de chaque ni-

veau d’où 100 copies au total. Le choix de ces copies est fait au hasard. 
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           En fonction de notre choix méthodologique, nous trouvons utile de scinder 

le travail en trois chapitres. Le premier sera consacré au cadre théorique et concep-

tuel de la consigne. Il sera question dans cette partie de définir la consigne selon des 

auteurs savants et des ouvrages encyclopédiques. Nous allons aussi essayer de cla-

rifier les différents types et les différentes fonctions des consignes. L’accent sera 

également mis sur la formulation des consignes dont le but à atteindre est de savoir 

quels sont les éléments qui entrent en jeu lors de la formulation d’une consigne.  

            Le deuxième chapitre fera essentiellement l’objet d’une analyse descriptive 

des consignes utilisées dans les sujets d’examen. Pour ce faire, nous allons procéder 

dans un premier temps à décrire les types de sujets d’examen ; ensuite nous procé-

dons à une classification formelle, typologique et fonctionnelle des consignes ; et 

enfin, nous allons faire une présentation générale des verbes utilisés dans les con-

signes des sujets d’examen tout en donnant leur valeur sémantique. 

           Et le dernier chapitre sera consacré à nos deuxièmes données, donc nous al-

lons procédons à l’analyse de ces 100 copies pour retracer les différentes difficultés 

que font face aux étudiants pendant le traitement des consignes. Après avoir repéré 

ces difficultés et interprété les résultats, nous allons essayer d’apporter notre con-

tribution en guise de proposer des solutions adéquates et fiables pour aider les étu-

diants à surmonter ces obstacles qui les freinent.  
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Préambule  

Avant même de faire un travail de recherche sur « la consigne », il est nécessaire de 

la définir. En effet, nous avons aperçus que ce terme renferme des définitions mul-

tiples et aux contours floues. Nous tenterons à travers cette modeste étude de faire 

une synthèse mettant en évidence les éléments communs de ces définitions. De 

même, si l’on s’interroge sur les types, les fonctions et les formulations des consignes 

en milieu universitaire, on peut remarquer des diversités vitales. 
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1.1. Définitions de consigne 

Il est déjà mentionné au début de ce chapitre que les définitions du mot « consigne » 

sont plurielles. A cet effet, nous nous sommes servis des sources encyclopédiques et 

des auteurs de base pour aligner quelques définitions de cette notion. 

1.1.1. Définitions dictionnairiques 

Pour Le Petit Larousse : « Consigne : […] Prescription, ordre donné à quelqu’un sur 

la conduite qu’il doit tenir »1. 

Une telle définition met l’accent sur la notion d’obéissance à un ordre provenant 

d’un supérieur hiérarchique (dans un contexte professionnel). Bien que dans cet 

ouvrage, la consigne a un rôle d’instruction, sa définition ne prend pas vraiment en 

compte le cadre universitaire. À plus forte raison le but, l’objectif à atteindre et la 

manière pour y parvenir ne sont pas précisés. 

Devant une telle situation on se trouve devant l’obligation de consulter un diction-

naire de spécialité qui pourrait mettre en avant une définition qui ancre la consigne 

dans un contexte pédagogique.   

Quant au Dictionnaire des concepts clés, il considère que la « consigne [est un] ordre 

donné pour faire effectuer un travail. [Ou encore un] énoncé indiquant la tâche à ac-

complir ou le but à atteindre »2. 

Dans cette définition et celle précédente, nous remarquons que la notion « ordre 

donné » pèse sur la définition de la consigne de manière répétitive. Ainsi le cadre 

environnemental n’est pas pris en compte. Si nous synthétisons les deux définitions, 

l’accent serait mis sur le caractère injonctif de la consigne. De même, les deux dic-

tionnaires se sont focalisés sur la tâche à accomplir ou le but à atteindre sans préci-

ser par quels moyens y parvenir. 

1.1.2. Définitions savantes 

Selon Zakhartchouk, « nous entendons par “consigne” toute injonction donnée à des 

élèves à l’école pour effectuer telle ou telle tâche (de lecture, d’écriture, de recherche, 

etc.) ».3 

 

 

 
1  Dictionnaire Petit Larousse 
2  Dictionnaire des concepts clés 
3 Zakhartchouk, J.-M, comprendre les énoncés et les consignes, Amiens, CRDP d'Amiens, 1999, p18 
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Cette définition de Zakhartchouk comme les deux autres précédentes, souligne tou-

jours la notion « d’ordre donné ». Seulement que le milieu scolaire est choisi comme 

cadre, alors le destinataire est repéré comme étant un élève.  

Précisons aussi que dans son ouvrage Comprendre les énoncés et les consignes, l’au-

teur évoque une distinction primordiale entre énoncé et consigne. 

D’après Mettoudi et Yaïche, on entend par consigne  

« Une courte phrase, synthétique, rédigée par l’enseignant ou par le concepteur 

d’un manuel, du cahier d’exercice, du fichier […] il [le concepteur] donne le 

plus souvent un ordre qui a pour seul objectif de faire effectuer une tâche précise 

par l’élève tout en orientant son travail »4 

Contrairement aux définitions précédentes, celle-ci est la plus précise. Mettoudi et 

Yaïche insistent sur le fait que la consigne soit donnée de façon objective sans pren-

dre en compte les exceptions des élèves.  En ce sens, l’enseignant, en leurs donnant 

un ordre pour effectuer une tâche, met à leur disposition les outils nécessaires ; ce 

qui pourrait faciliter la réalisation de cette tâche. 

Synthèse : qu’est-ce qu’une consigne ? 

D’après les différentes définitions que nous avons évoquées et aussi d’après nos re-

cherches documentaires effectuées sur quelques travaux réalisés sur la consigne, 

nous déduisons que la « consigne » dans un cadre scolaire ou universitaire, c’est 

l’ensemble des instructions données explicitement par un enseignant à un appre-

nant pour exécuter une activité. Elle est courte et précise contenant des éléments 

qui vont guider l’apprenant dans quel but et par quelle procédure le travail de-

mandé sera réalisé. Sa formulation et sa compréhension sont très importantes pour 

que les attentes soient réalisées dans des meilleures performances. 

 
4 Mettoudi, C ; Yaïche, A, Travailler avec méthode : l'aide méthodologique, l’école au quotidien, Ha-

chette éducation, 1996, p22 



Cadre conceptuel de la consigne| 17 

  

1.2. Types de consigne 

La consigne dans un milieu d’enseignement/apprentissage peut revêtir de plusieurs 

types. Cette diversité permet aux enseignants de se situer et de faire un choix 

adapté aux différentes situations : d’apprentissage, de besoins des apprenants et 

d’évaluation. Ce qui veut dire qu’il n’y a pas une consigne unique pour toutes les 

activités qui se déroulent pendant le processus d’enseignement/apprentissage. 

1.2.1. Consigne orale/écrite 

Les consignes orales sont abondantes en classe, et ne sont pas seulement exploitées 

aux situations des apprentissages, elles donnent des indications à voix haute pour 

mieux expliciter la tâche que les apprenants doivent effectuer. Cette forme de con-

signes nécessite beaucoup d’attention et de concentration de la part de l’apprenant. 

A cet effet, l’enseignant est appelé à prendre soin de la simplifier pour que les ap-

prenants puissent la mémoriser.  

A la lumière de ce qui précède, les consignes orales visent aussi à gérer l’organisation 

d’un travail comme par exemple « formez un groupe de 5… », le comportement des 

élèves comme « travaillez dans le silence ». Elles ont pour inconvénients d’être éphé-

mères, de ce fait, l’enseignant doit souvent les répéter et s’assurer que les appre-

nants perdus ont rattrapé le train. 

En outre, les consignes écrites sont généralement conçues par des enseignants et des 

concepteurs de manuels. Elles ont la forme de phrases ou de pictogrammes (schéma, 

dessin …). Contrairement aux consignes orales, les consignes écrites ont pour avan-

tage d’être accessibles en permanence pour l’apprenant pendant la réalisation de 

ses taches. Elles nécessitent une lecture profonde pour identifier et repérer sa fonc-

tion et ses mots clés. C’est un avantage qui gratifie une certaine autonomie à l’ap-

prenant. Malgré cela, il est nécessaire que les consignes orales jointent les consignes 

écrites quand il s’agit d’une reformulation ou explicitation. 

1.2.2. Consigne courte/longue 

Pour reprendre les propos de Mettoudi et Yaïche, une consigne est une « phrase 

courte »5 ; la majorité des enseignants préfèrent d’ailleurs une consigne courte. Tout 

simplement elle ne met pas l’apprenant dans une situation de difficulté. Une con-

signe courte contient peu d’unités linguistiques, assimilable et percevable facile-

ment. Exemple : Faites une analyse sémiotique en vous appuyant sur la typologie des 

relations isotopiques. 

 
5 Op.cit., p15 
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 Par contre une consigne longue peut impliquer plusieurs éléments pouvant mettre 

l’apprenant dans une situation de repérage pour ensuite segmenter les différentes 

parties que contient cette consigne.  C’est un mécanisme qui nécessite de la concen-

tration et aussi des compétences de la part de l’apprenant. Exemple : rédigez un 

choix de sujet pour un des deux titres de mémoires suivants en expliquant le pour-

quoi du choix tout en exposant les raisons objectives et subjectives. 

1.2.3. Consigne simple/complexe 

Une consigne simple est unique. Elle donne une seule tache à effectuer. Pour cela, 

une consigne simple n’admet qu’un seul verbe que l’apprenant doit repérer. Sa com-

préhension semble être à la portée de tous. Exemple : Répondez par vrai ou faux. 

Par contre une consigne complexe est multiple ; c’est-à-dire donne plusieurs taches 

à exécuter les unes après les autres. Elle demande fortement une lecture sélective 

pour cerner chaque élément de l’activité. Donc l’apprenant doit solliciter ses com-

pétences de lecture pour affronter ce genre de consigne.  

            Les consignes multiples ne sont pas données simultanément. Elles sont sou-

vent signalées par des numéros (1°, 2°, 3°) ou par des lettres (a, b, c). Il faut d’abord 

les lire entièrement, les comprendre puis passer à l’action. Sinon l’apprenant peut 

faire face à l’oubli ou à la confusion. Exemple : analysez le texte suivant ci-dessus à 

la lumière des éléments suivants : 

1- Dégagez l’idée principale du texte. 

2- Discutez la signification des mots soulignés. 

3- Discutez les idées qui parcourent le texte, en explicitant les caractéristiques du 

mouvement littéraire qui y figurent, ainsi que les caractéristiques de l’ère de sa 

création.  

      En peu de mots, la multitude des consignes est un véritable atout crucial.  Elle 

met à la disposition de l’enseignant, quelques modalités de passation des consignes 

en fonction des objectifs attendues et aussi en tenant compte de niveaux des appre-

nants. Cette variété des consignes ne se limitent pas uniquement dans ses aspects 

formels, mais également, elle féconde des différentes fonctions que nous allons en-

tamer dans les lignes qui suivent.   
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1.3. Formulations et fonctions des consignes  

1.3.1. Formulations des consignes 

Les consignes occupent une place de choix dans l’enseignement/apprentissage. 

Leurs rôles sont considérables tant en didactique qu’en pédagogie. L’enseignant, 

pendant la production de la consigne, de nombreux critères se présentent à lui. Le 

premier critère consiste de lier sa consigne avec son objectif. L’enseignant doit dé-

finir l’objectif qu’il vise dans la transmission de sa consigne. Ensuite, il convient de 

s’interroger sur la compétence linguistique de ses apprenants pour choisir les 

lexiques qui leurs sont appropriés. En effet, les verbes abstraits sont à éviter surtout 

certains verbes comme imaginer penser dire etc. Dans ce contexte, Gérard De VEC-

CHI souligne l’importance de la rigueur dans le lexique utilisé à travers ces propos 

« il faut s’interroger sur la tâche cognitive induite par un terme dans telle ou telle disci-

pline »6. Dans le même ordre d’idée, il mentionne aussi que les verbes comme : faire, 

analyser, dire, comprendre, justifier, commenter, comparer, expliquer, décrire, …7 peu-

vent être source de confusion et/ou d’incompréhension. Il les qualifie à des verbes 

mentalistes faisant appel à des opérations mentales, qui ne sont pas assez concrets. 

Il opte de les remplacer dans la mesure du possible par des verbes exprimant des 

comportements mieux cernés. A titre d’exemple, « comparer » pourra devenir « no-

ter par écrit, dans un tableau, les éléments identiques et les éléments différents contenus 

dans… » 

1.3.1.1. Nuance entre consigne, directive et question 

Un exercice d’évaluation pourrait avoir une consigne, une directive et des questions 

à la fois. Mais ont-elles la même fonction ? Sont-elles des synonymes ? 

1.3.1.2. Consigne 

Une consigne est une phrase qui incite à une action. Donc, elle a pour but de nous 

faire exécuter un travail ou réaliser une tâche. Une consigne n’est jamais formulée 

sous une forme interrogative. On la reconnaît du fait que le verbe principal de la 

phrase est conjugué à l’impératif ou, plus rarement, à l’infinitif. On peut égale-

ment trouver des consignes dont le verbe principal est à l’indicatif futur8.  

Dans une consigne scolaire, ces trois modes expriment la même valeur. On utilise 

l’infinitif lorsque la consigne est adressée à un public large ; il est la forme nominale 

du verbe, sans indication de personne ni de nombre (singulier ou pluriel). Mais si le 

 
6 De Vecchi, G, Aider les élèves à apprendre, Paris, Hachette éducation, 1992, p100 
7 Ces verbes peuvent être source de confusion ou d’incompréhension dans la mesure où ils sont uti-

lisés sans directives. 
8 Document disponible sur  https://www.ccdmd.qc.ca/media/quest_01OEIL.pdf consulté le 25-01-

2020 

https://www.ccdmd.qc.ca/media/quest_01OEIL.pdf
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public est défini, alors c’est l’impératif ; il se manifeste par une conjugaison qui se 

limite qu’à trois personnes sans indication des sujets : tu, nous et vous. Dans les 

consignes, il est conjugué généralement à la deuxième personne du pluriel. 

1.3.1.3. Directive 

 Dans l’usage courant, directive est employé aujourd’hui comme un simple synonyme 

d’ordre, consigne, instruction, marche à suivre.9 Comme nous l’avons constaté dans 

ce passage dictionnairique, une directive ne s’oppose pas à la consigne. En effet, 

dans un cadre scolaire ou académique, très peu des enseignants font la différence 

entre une consigne et une directive. Cette dernière est souvent incluse dans la con-

signe mère. 

  En termes de définition, une directive est une partie de la consigne déterminant 

explicitement la marche à suivre comportant des indications en guise d’orienter les 

étudiants à ne pas sortir du chemin. Exemple : En étudiant les procédés lexicaux et 

grammaticaux les plus pertinents, rédigez un court texte dans lequel vous dévelop-

perez l’axe de lecture correspondant à l’extrait suivant… 

1.3.1.4. Question 

En grammaire, une question est un type de phrase généralement avec un syntagme 

interrogatif. En contexte scolaire, les formes interrogatives les plus fréquentes dans 

les questions d’évaluation sont : qu’est-ce que... ? Expliquer ; quels sont… ? Lis-

ter et expliquer ; qui… ? Désigner la ou les personne(s) et expliquer ; pourquoi… ? 

Donner et expliquer la ou les raison(s) ; comment… ? Mettre en évidence un méca-

nisme ; quand… ?10 Préciser à quel moment, à quelles conditions.  Ces formes des 

questions suscitent l’attention des apprenants à ne pas se contenter d’énumérer ou 

de citer ; sauf si c’est demander. 

 Consigne simple Consigne complexe 

La formulation de la consigne Consigne unique 

Phrase simple 

Explicite 

Impliquante 

(« Tu entoures » 

Vocabulaire courant 

Consigne double ou triple 

Phrase composée 

Implicite 

Impersonnelle 

(« Entourer ») 

Vocabulaire spécifique 
La présentation de la consigne Illustrée par un exemple 

Reformulée par le maitre ou des 

élèves 

Analysée collectivement ou en 

groupe 

Application directe 

 
9 Document disponible sur https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/directive/25782#syno-

nyme consulté le 10-02-2020 
10 Document disponible sur  https://d1n7iqsz6ob2ad.cloudfront.net/docu-

ment/pdf/5339b37da267b.pdf consulté le 10-02-2020 

https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/directive/25782#synonyme
https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/directive/25782#synonyme
https://d1n7iqsz6ob2ad.cloudfront.net/document/pdf/5339b37da267b.pdf
https://d1n7iqsz6ob2ad.cloudfront.net/document/pdf/5339b37da267b.pdf
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Le niveau d’exigence Réponse brève 

Consigne fermée 

Tâche très guidée 

Opérations intellectuelles simples 

Réponse détaillée 

Consigne ouverte 

Tâche très autonome 

Opérations intellectuelles complexes 

Tableau n°1 : typologie de Yaïche et Mettoudi11 

1.3.2. Fonctions de consignes 

Comme nous l’avons déjà mentionnée, la variété des consignes implique des diffé-

rentes formes et fonctions. Selon Philippe Meirieu, dans son livre Apprendre, oui 

mais comment ?, on peut classer les consignes selon leur visée. Nous reprenons fidè-

lement sa classification : 

− Les consignes-buts qui définissent un projet à réaliser (par exemple : « Écrire un récit 

») et renvoient donc à la notion de motivation chez les élèves ; 

− Les consignes-procédures qui indiquent les stratégies/procédures possibles ou obligatoires 

pour parvenir au résultat ; elles laissent plus ou moins d’autonomie à l’élève ; 

− Les consignes-structures sont des auxiliaires qui attirent l’attention sur un point précis, 

mettent en garde contre des erreurs possibles, balisent une tâche (« Observer », « Veiller à 

ne pas confondre ») ; 

− Les consignes-critères permettent aux élèves de se représenter la tâche à réaliser et de véri-

fier si la tâche accomplie est conforme aux attentes de l’enseignant. La connaissance des 

critères de réussite, qui correspondent à une décomposition des critères de qualité du pro-

duit fini, oriente ainsi l’activité du sujet qui sait précisément ce qu’on attend de lui.12 

Cette classification de Philippe Meirieu nous explicite que les différentes fonctions 

des consignes peuvent introduire la tâche, réguler sa réalisation ou bien encore la 

valider. Ces différentes fonctions concordent avec trois moments-clés du déroule-

ment de l’activité : l’avant, le pendant et l’après. Ils sont en interrelation dans la 

réussite de la tâche.  

Compte tenu de ce qui précède, il semble que la consigne en milieu scolaire est une 

notion complexe dans toutes ses dimensions. Elle renferme plusieurs définitions et 

types en termes morphologiques que fonctionnels. Ces diverses variables intrin-

sèques à la consigne, ne facilitent ni sa formulation du côté de l’enseignant, ni sa 

compréhension du côté de l’étudiant.   

 
11 Op.cit. p32 
12 Meirieu, P, Apprendre, oui mais comment ?, Paris, ESF éditeur (éd. 23), 1993, p.183 
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1.4. lecture-compréhension d’une consigne 

La lecture d’une consigne comme tous les actes de lecture, est tout un processus qui 

exige forcément de mettre en marche les schémas cognitifs. L’apprenant, en lisant 

une consigne sciemment ou non, fait un effort pour la comprendre ; et pour s’en 

sortir, il utilise des stratégies qui peuvent lui être rentables.  

Le fait de lire est avant tout une opération cognitive. Ainsi, lire un texte, c’est de 

le comprendre. Et comprendre un texte « c’est construire une représentation mentale 

de ce que signifie le texte »13. Cette construction s’opère en mettant en rapport les 

informations y compris les données linguistiques : (lexiques, syntaxiques et séman-

tique) du texte et les connaissances linguistiques du lecteur. Ainsi, l’interprétation 

du texte se fait par l’intermédiaire de ces informations. C’est dans cet optique que 

Giasson  indique que « aujourd’hui, on conçoit que le lecteur crée le sens du texte en se 

servant à la fois du texte, de ses propres connaissances et de son intention de lecture »14. 

Si tel est le cas, la mise en œuvre de différents processus pour comprendre le texte 

et construire un sens, est incontournable. 

Certains chercheurs, à l’instar de Ganier et Heurley déterminent fondamentale-

ment trois mécanismes cognitifs mis en application pour l’utilisation des textes pro-

céduraux. Ces processus sont aussi similaires pour l’utilisation des consignes ; 

puisque ces dernières font partie des textes procéduraux. Ils sont entre autres : pro-

cessus de lecture-compréhension, de planification et d’exécution des tâches.   

1.4.1. Processus de lecture-compréhension 

Dans cette partie, le processus cognitif se focalise sur la prise d’information dans le 

texte et la construction des représentations. Ces dernières peuvent être repérées à 

trois niveaux. 

Le premier niveau met l’accent sur les mots. C’est-à-dire que les représentations au 

niveau des mots conservent les caractéristiques lexicales, sémantiques et syn-

taxiques (ordres des mots) du texte.  Si l’on se fie à l’idée de Ghiglione et Richard, 

l’apprenant, dans cette partie ne comprends pas le texte littéralement mais plutôt 

il retient l’essentiel du l’essentiel. Pour ce faire, ils affirment qu’« on ne peut se sou-

venir littéralement de tout ce que contient un texte, on s’en rappelle le 

thème central et les informations qu’on a perçues comme étant importantes.»15. Ainsi, la 

mémoire du travail se charge pour la conservation de ces informations. La mémoire 

 
13 Ghiglione, R., Richard, J, Cours de Psychologie 3 : Champs et Théories, Paris, Dunod, 1994 
14 Giasson, J, La compréhension en lecture, Montréal, De Boek, 2005, p.5 
15 Ibid. p.12  
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du travail par définition, « c’est un système de mémoire servant à maintenir temporai-

rement et à traiter de l’information pour son utilisation dans une tâche quelconque. »16  

Quant au deuxième niveau, il met l’accent sur la signification ; d’ailleurs il est ap-

pelé : représentations du niveau sémantique. Elles conservent la signification et per-

mettent à l’étudiant de reformuler les énoncer pour trouver la signification. 

En ce qui concerne le dernier niveau, les représentations référentielles sont les plus 

profondes et complexes à parvenir ; pour la simple raison qu’elles concordent à la 

fois au contenu sémantique et aux procédures d’exécution de la tâche.  C’est dans 

cette optique que Schnedecker (lire et produire des consignes, 1996) explique que  

Comprendre une consigne implique aussi que l’élève soit en mesure de mobiliser 

des savoirs ad hoc. Autrement dit, il doit pouvoir, à la lecture d’un énoncé ins-

tructionnel, rattacher celui-ci à la leçon – ou à l’un de ses points – correspon-

dante. Mais il doit être capable également d’anticiper sur le résultat attendu, 

non seulement en termes de savoirs requis, mais aussi en termes de procédés à 

mettre en œuvre pour résoudre le type de problème posé.  

 

1.4.2. Processus de planification 

La planification est le deuxième mécanisme cognitif que l’étudiant ne peut la con-

tourner. Toute tache requiert une planification. L’étudiant, pour réussir une bonne 

planification, doit avoir conscience de la nature et de la fonction de la tache ; 

puisqu’on ne travaille pas de la même manière dans les exercices d’évaluation.  

En outre, l'objectif de la lecture d'un document procédural est de construire une 

représentation cognitive des activités à réaliser dans le but d'appliquer les con-

naissances délivrées par le document17. De ce fait, pour parvenir à exécuter 

la procédure (la consigne), les apprenants doivent architecturer un plan 

d’action à partir des représentations qu'ils ont élaborées sur la base des 

informations fournies par la consigne.  

En revanche, dans certaines situations, l’apprenant doit lui-même créer une pro-

cédure du fait que la consigne n’énonce pas cette procédure avec les détails néces-

saires pour la construire et l’exécuter. A titre d’exemple, Smith et Goodman expli-

quent que, pour réaliser une étape de la tâche d'assemblage caractérisée par l'ins-

truction suivante : Enroulez une extrémité du fil électrique autour d'un des boulons 

 
16 Ganier, F., Heurley, L, La Compréhension des Consignes Ecrites, Paris, Hachette, 2003 
17 Franck, G., Jean-Émile, G., & Michel, F, Discours procédural et activités mentales : de la compré-

hension d'instructions complexes à la planification de l'action in Les discours procéduraux, 2001, p.47-

63. 
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courts. L'utilisateur (l’apprenant) doit trouver un boulon et le prendre, puis déci-

der comment enrouler le fil, et enfin sélectionner la partie du boulon sur laquelle le 

fil doit être enroulé18.   

A travers cet exemple, nous déduisons que dans certaines situations où la consigne 

ne présente aucune démarche à suivre, l’apprenant est appelé à utiliser ses straté-

gies pour choisir la démarche qui peut lui être serviable.  

 

 

1.4.3. Processus d’exécution des taches 

L’exécution de la consigne témoigne généralement si l’apprenant l’a comprise ou 

non, puisque l’objectif principal des consignes, c’est de faire bien agir. Donc, ce pro-

cessus est l’aboutissement de la tâche à évaluer et à vérifier. Ganier et Heurley sou-

tiennent que, « la plupart du temps, l’exécution est prise en compte uniquement pour 

s’assurer que la compréhension de la consigne est correcte, rarement afin d’en assurer les 

processus »19. Il est préférable que l’exécution de la tache englobe tous les indices 

des trois processus que nous avons énumérés. Car, une exécution significative né-

cessite une bonne compréhension de la consigne et une bonne planification de la 

tâche à réaliser. Connaitre et appliquer ces processus rend l’apprenant compétent, 

performant, autonome et surtout stratège.  

 

Conclusion partielle 

Pour clore ce chapitre, la question des consignes est considérable dans l’enseigne-

ment/apprentissage, comme nous l’avons constatée dans cette première partie de 

notre recherche. En effet, les consignes en milieu universitaire sont très variées d’où 

chaque consigne à un type et une fonction qui va faire agir l’apprenant. Formuler 

une consigne n’est pas une tache simple, plusieurs paramètres entrent en jeu no-

tamment : le profil de l’apprenant, les attentes de l’enseignant … etc. Pour la com-

prendre, l’apprenant doit avoir la capacité linguistique pour la déchiffrer. Et pour 

une bonne exécution, il doit passer par les trois processus cognitifs que nous avons 

explicités dans les paragraphes précédents.       

 

 
18 Goodman, L., Smith, E, Understanding written instructions : The role of an explanatory schema in 

Cognition & Instruction, vol I, 1984, p.359-396 
19 Ibid. p.127 
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2.1. Présentation du corpus 

Le premier semestre est une période restreinte de temps où se manifeste l’évaluation 

formative et sommative des universitaires ; permettant d’une part de vérifier la 

progression de l’apprenant et d’autre part, lui attribuer une note jugeant son mé-

rite. Ces évaluations sont conditionnées par des supports (oraux ou écrits) tels que 

les sujets d’examen, contenant une variété d’exercices et de consignes. En outre, 

durant cette période, nous avons recueilli 32 sujets d’examens dont 14 pour tous les 

niveaux de licence et 18 pour les niveaux de master (littérature et science du lan-

gage) du département de lettres et langue française de l’Université Kasdi Merbah 

Ouargla 2019/2020. Nous avions envisagé de mener notre recherche sur l’intégralité 

de tous les sujets du 1er semestre, mais faute de notre indisponibilité pendant la 

période des examens, nous avons seulement mis la main sur les 33 sujets disponibles 

au niveau du service de la scolarité du département. 

Notre corpus n’est pas au complet, mais ce qui nous intéresse, c’est le prélèvement 

des consignes en termes de qualité.  

Niveaux Matières 

 

1re année licence 

Etude de texte, techniques de travail universitaire, 

initiation aux textes littéraires, Sciences humaines 

et sociales et phonétique. 

2e année licence Etude de texte, littérature de la langue d’étude, 

phonétique et introduction à la linguistique. 

 

3e année licence 

Techniques de recherches universitaires, étude de 

texte, psycho-cognitive, introduction aux langues 

de spécialité et linguistique. 

 Tableau n°2 : liste de matières des niveaux licence. 

Niveaux Matières 

Master 1 Sciences de langage Pratiques communicationnelles, méthodolo-

gies de recherches universitaires, introduction 

aux TICE, introduction aux sciences de lan-

gage et sémiotique/sémiologie. 

Master 2 Sciences de langage Introduction à la linguistique du terrain, sé-

miotiques des textes, sémiologie de l’image, 

genres littéraires et communication scienti-

fiques, corpus-problématique-méthode. 

Master 1 Littérature et civilisation Introduction à la sémiotique du texte, Pra-

tiques communicationnelles, savoir et altérité, 

théories sociologiques, interdisciplinarité et sa-

voir littéraire, techniques rédactionnelles. 

Master 2 Littérature et civilisation Corpus et choix, corpus-problématique-mé-

thode. 

Tableau n°3 : liste de matières des niveaux masters.  
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2.2. Niveaux d’analyse 

Dans cette partie, il sera question d’étudier les consignes existantes dans les 32 su-

jets recueillis. Pour ce faire, nous nous intéressons à la méthode descriptive et ana-

lytique qui est d’ailleurs la plus adéquate pour effectuer cette étude. Donc, nous 

allons tout d’abord présenter les types de sujets (dissertation, questions à choix 

multiples, texte etc.) que les enseignants ont utilisé lors de ce semestre ; le but con-

siste à déterminer le type de la consigne utilisée dans tel ou tel autre sujet ou mo-

dule.  

Ensuite, nous essayerons dans un tableau de catégoriser les consignes présentes 

dans ces sujets en se basant sur leurs aspects typologiques, formels et fonctionnels. 

Pour suivre la logique de notre analyse, nous nous sommes proposés de recenser 

tous les verbes que contiennent ces consignes afin d’avoir une vue d’ensemble sur 

les verbes d’opération les plus fréquents et aussi leur valeur sémantique dans ce 

contexte. 

2.2.1. Niveau 1 : Typologie des sujets d’examens  

Pour évaluer les compétences de l’apprenant dans un examen, l’enseignant possède 

plusieurs modalités pour construire son exercice. Alors le choix du type de sujet 

diffère d’une part d’un enseignant à un autre et d’autre part d’un module à un 

autre ; sans oublier que les attentes de l’enseignant jouent un rôle déterminant dans 

le choix du sujet. 

Une première observation nous a permis de constater qu’en licence, il y a quatre 

types d’exercices  : Question de réaction, dissertation, QCM et tableau à compléter .  

Types d’exercices 
dans les sujets de li-

cence  

Questions de ré-

daction 

Disserta-

tion 

Tableau à com-

pléter 

QCM Total 

Pourcentages 58,82% 17,64% 17,64% 5,88% 100% 

Effectifs 10 3 3 1 17 

Tableau n°4 : typologie des sujets d’examens en licence 

Types d’exercices 
dans les sujets de 

Master 

Questions de 

rédaction 

Disserta-

tion 

Tableau à 

compléter 

QCM Total 

Pourcentages 26,31% 58,63% 10,56% 10,56% 100% 

Effectifs 5 10 2 2 19 

Tableau n°5 : typologie des sujets d’examens en masters 
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Ces deux tableaux nous présentent une typologie des sujets que les enseignants ont 

utilisés pour évaluer les étudiants pendant l’examen du premier semestre au dépar-

tement de lettres et langue française de l’Université Kasdi Merbah Ouargla de l’an-

née académique 2019/2020 ; et aussi nous indique le degré et le pourcentage de ces 

types de sujets dans les différents niveaux.  

Comme nous l’avons mentionné, il y a quatre types des sujets : QCM, question de 

rédaction, dissertation et tableau à compléter.   

L’acronyme QCM signifie questionnaire à choix multiple(s). A travers cette signi-

fication, nous avons une première impression que le QCM est un outil d’enquête 

quantitative dans lequel est présenté une série des questions contenant des mul-

tiples réponses. Dans l’enseignement, le QCM est utilisé comme un type des sujets 

ayant des multiples réponses pour chaque question. Parmi ces réponses, il y a celles 

qui sont correctes et celles qui sont fausses. Le QCM permet aux enseignants de 

vérifier si l’étudiant a bien compris ou saisi les réponses justes, ou bien s’il est ca-

pable d’identifier les erreurs.  

Le pourcentage de ce type de sujets est trop faible dans les deux niveaux. Cela sup-

pose que, d’une part, la majorité des enseignants n’opte pas pour le QCM et d’autre 

part, le QCM est utilisé dans les modules faisant partie de l’unité méthodologique à 

l’exemple de Méthodologies des recherches universitaires. 

Quant à la question de rédaction, il s’agit d’un autre type d’activité d’évaluation qui 

met l’apprenant dans une situation de rédaction. Cette activité est constituée d’une 

ou plusieurs questions auxquelles l’apprenant organise ses réponses en construisant 

des phrases ou des paragraphes bien structurés. 

 En licence, le pourcentage de question de rédaction est relativement important avec 

un taux de 58,82%. Cette élévation peut s’expliquer par l’importance de rédaction 

dans les classes de langues. En effet, les enseignants à travers cette pratique, n’éva-

luent pas uniquement les connaissances acquises de leurs apprenants pendant les 

cours ; mais ils les incitent également à appliquer et améliorer leurs compétences 

rédactionnelles. 

En ce qui concerne le master, le pourcentage de question de rédaction est de 26,31%. 

Les étudiants en mater, contrairement à ceux de licence, ont un niveau élevé en 

matière de rédaction. Nous pouvons déduire que les enseignants les ont habitués à 

rédiger régulièrement. 

Pour la dissertation, c’est un exercice où l’apprenant expose ses idées en trois 

grandes parties : l’introduction, le développement et la conclusion. Elle porte sur 

plusieurs sujets (littéraires, philosophiques, historiques, culture générale…) sous 
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forme d’une citation ou d’un extrait. Elle occupe une place de choix en master avec 

un pourcentage éminent de 58,63%. Ce type d’exercice met l’apprenant dans une 

opération d’organisation (formes, structures) et aussi dans une situation d’argu-

mentation, de discussion, de position, d’analyse etc. Tout ce mécanisme met en jeu 

les compétences linguistiques et le savoir-faire de l’apprenant. Raison pour laquelle, 

la dissertation occupe 17,64% en licence ; car les étudiants de 1re, 2e et 3e année 

n’ont pas suffisamment des compétences pour effectuer concrètement cette tâche. 

Et enfin, tableau à compléter représente 17,64% en licence et 10,56% en master. C’est 

l’un des exercices qui consiste à remplir un tableau ou un passage par les éléments 

manquants. Ce type d’exercice nécessite la mémorisation ; cela veut dire que l’ap-

prenant doit mémoriser une certaine connaissance avant d’y procéder. Il parait un 

peu difficile d’effectuer ce genre d’exercice pour la raison suivante ; les étudiants du 

système LMD sont très faible en matière du parcœurisme car le système même n’en 

fait pas appel.  Les enseignants de ce système préfèrent autonomiser les apprenants. 

2.2.2. Niveau 2 : Typologie des consignes existant dans les sujets 

d’examen 

Le 2e niveau de notre analyse se poursuit cette fois-ci sous une autre catégorie, celle 

de types des consignes existant dans les sujets qui constituent notre corpus. Pour y 

parvenir, nous avons analysé les types de consignes sous deux angles dont le pre-

mier est lié à la forme, et le seconde est lié au genre.  

            Types 

 

Niveaux  

Forme Genre 

Consigne 

courte 

Consigne 

longue 

Consigne 

simple 

Consigne 

complexe 

Licence  88,46% 11,53% 66,66% 33,33% 

Master  72% 28% 48% 52% 

Tableau n°6 : classification formelle et typologique des consignes 

Le présent tableau nous divulgue le pourcentage de la classification des consignes 

en fonction de leurs formes et leurs types. En effet, nous avons uniquement deux 

formes et deux types des consignes. La première fait allusion à la structure syn-

taxique et le second fait allusion à l’exécution de la tâche. 

La consigne courte est celle qui contient peu d’unités linguistiques. Elle facilite à 

l’apprenant la décortication et l’exécution de la tâche demandée. Cependant, nous 

remarquons un pourcentage considérable de 88,46% en licence et 72% en master. 
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Cela prouve que les enseignants du département de français ont une énorme consi-

dération dans le choix des consignes du point de vue didactique et pédagogique. 

Par ailleurs, la consigne longue est celle qui contient beaucoup d’unités linguis-

tiques. Sa longueur pourrait être source d’incompréhension dans la mesure où elle 

contient des éléments non fiables qui pourraient générer des implicites au moment 

de l’exécution de tâche. Elle n’occupe que 11,53% en licence et 28% en master. Ces 

taux faibles témoignent suffisamment que les enseignants utilisent rarement les 

consignes longues ; tout simplement parce qu’ils sont conscients de ses effets. De 

préférence, il faut dire l’essentiel en peu de mots. 

Pour les types de consignes, nous percevons à travers ce tableau un taux de 66,66% 

des consignes simples contre 33,33% des consignes complexes dans les sujets de li-

cence, et un pourcentage de 48% des consignes simples contre 52% des consignes 

complexes dans les sujets de masters.  

Rappelons qu’une consigne est simple lorsqu’elle admet uniquement un verbe di-

recteur et implique une seule tâche. Sa simplicité peut se traduire aussi par sa qua-

lité de concision, précision et de compréhensibilité. Dans ces conditions, l’étudiant 

se positionne facilement et répond brièvement à la tâche demandée. Il est impor-

tant de signaler que les consignes simples sont des consignes fermées ; c’est-à-dire 

trop directes et strictes limitant le champ de réponse de l’étudiant. Exemple : Deux 

sujets de réflexion vous sont proposés ; vous répondrez au sujet de votre choix librement 

sous forme d’une dissertation (pas plus de vingt-cinq lignes). Cf à l’annexe C13M1SL 

Par ailleurs, les consignes complexes ont un caractère très différent. Leur com-

plexité se résume en deux niveaux majeurs dont le premier est lié à la syntaxe ; 

c’est-à-dire que l’énoncé de la consigne admet plusieurs verbes directeurs et exprime 

plusieurs tâches. Tandis que le second est typiquement lié au degré de la compré-

hensibilité ; c’est-à-dire que l’énoncé de la consigne est ouvert et difficile. Ouvert 

parce qu’elle élargie le champ réflexif de l’apprenant et difficile parce qu’elle de-

mande des compétences linguistiques bien fondées. A l’appui de ces données, nous 

avons constaté que les consignes ayant d’ambiguïté sont les consignes complexes.  

           Fonctions 

Niveaux 

Consignes 

buts 

Consignes 

procédures 

Consignes 

structures 

Consignes cri-

tères 

Licence  6,89% 34,48% 17,24% 41,37% 

Master  3,70% 22,22% 18,51% 55,55% 

Tableau n°7 : classement fonctionnel des consignes 
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Le présent tableau exprime les pourcentages fonctionnels des consignes que nous 

avons collectées. Avant de procéder au commentaire de ce tableau, nous attirons 

l’attention du lecteur que notre analyse est basée uniquement sur les fonctions des 

consignes suggérées par Philippe Meirieu. A cet effet, quatre fonctions font l’item 

de cette analyse. En suivant ce bilan, nous constatons que les consignes buts et les 

consignes structures ont un taux de pourcentage faible en licence comme en master. 

D’après notre remarque, les consignes structures ont une fonction particulière par 

rapport aux autres ; par exemple elles attirent l’attention de l’étudiant sur un as-

pect précis ou bien le mettent en garde contre une éventuelle erreur. Raison pour 

laquelle Philippe Meirieu les qualifie à des consignes auxiliaires. Elles sont toujours 

accompagnées d’une autre consigne. 

Par contre les consignes procédures et les consignes critères couvrent un pourcen-

tage élevé. Conformément à notre analyse, il est à constater que ces deux consignes 

jouent un rôle d’un grand intérêt dans l’évaluation et la formation de l’apprenant. 

En effet, les consignes procédures interpellent l’apprenant à adopter une des dé-

marches possibles ou bien de suivre strictement les procédures qui lui ont été pro-

posées pour parvenir à la réalisation de ses taches. Cependant, en choisissant d’uti-

liser les démarches possibles, il devient autonome. Mais lorsqu’il se sert des procé-

dures données par la consigne, dans ce cas il devient moins autonome car il doit les 

adopter uniquement. 

Quant aux consignes critères, elles suscitent l’attention de l’apprenant de vérifier si 

la tâche accomplie convient aux attentes de l’enseignant. Donc la qualité du pro-

duit fini est l’un des critères des enseignants qui formulent des consignes critères. 

 

2.2.3. Les verbes utilisés dans les consignes des sujets d’examens 

2019/2020 

Dans cette partie, notre objectif principal est de montrer et comprendre l’impor-

tance des verbes dans la formulation des consignes. Ce sont des verbes directeurs, 

parce que leurs usages ne sont pas faits au hasard ; donc il est essentiel de bien com-

prendre leur sens et l’action qu’ils mènent. Ils sont aussi appelés verbes noyaux parce 

qu’ils permettent à l’étudiant de construire une représentation sur l’objectif à at-

teindre. Ces verbes sont un moyen qui guide l’étudiant dans une situation d’éva-

luation en le poussant directement à réaliser une tâche. 

2.2.3.1. Présentation générale de ses verbes 

Compte tenu de notre analyse, nous avons recensés 28 verbes ; certains sont du 1er 

groupe et d’autres du 3e groupe. L’étudiant doit connaitre la signification de ces 
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verbes pour une bonne exécution de la consigne, autrement dit, pour éviter les hors 

sujets. En effet, ces verbes ont une forte influence sur les types d’activités et sur les 

types de réponse attendue.  

 

 

Pour poursuivre notre analyse, nous classons dans un tableau, ces verbes et leurs 

occurrences.  

Les verbes des consignes 

dans les sujets de Licence 
Occurrences Les verbes des consignes dans 

les sujets de Master 

Occurrences 

Expliquer  4 Expliquer ; 7 

Analyser, compléter, 

rédiger, répondre, 

transcrire  

3 Faire, répondre ; 3 

Citer, discuter, identi-

fier, lire 

2 Analyser, commenter, justifier, 

rédiger ; 
2 

Approcher, appliquer, 

classer, dégager, déter-

miner, prendre, présen-

ter, relever, relier, re-

présenter 

1 Citer, cocher, dire, discuter, 

distinguer, indiquer, lire, trai-

ter ; 

1 

Tableau n°8 : les verbes utilisés dans les consignes des sujets de Licence et Masters 

Ce tableau nous présente la liste ainsi que les occurrences des verbes directeurs uti-

lisés dans les consignes des sujets d’examen en licence et en master. Comme nous 

l’avons constaté, les verbes les plus utilisés sont expliquer et analyser. Cela témoigne 

à suffisance que les enseignants du département de français optent pour les activités 

de rédaction telle que la dissertation. Ce choix renforce l’épanouissement des étu-

diants surtout dans la compétence rédactionnelle.   

 

2.2.3.2. Valeur sémantique des verbes utilisés dans les consignes d’examen 

Dans cette partie, nous avons essayé de cerner la valeur de certains verbes, et aussi 

nous avons tenté de trouver l’équivalence de quelques-uns. 

Analyser : décomposer un texte en ses éléments essentiels afin d’en saisir les rap-

ports. 

Approcher :  
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Appliquer : utiliser convenablement un modèle établi sur des passages.  

Citer : C’est recopier exactement ce qui a été dit dans un texte ou par quelqu’un. 

C’est aussi nommer une personne ou faire une liste de plusieurs choses. 

Classer : C’est ranger par catégories. 

Cocher : mettre une croix dans la case de la bonne réponse. 

Commenter : émettre une série d’observations sur un jugement 

en vue d’en élargir le sens. 

Compléter : C’est finir quelque chose qui a été commencé, ou qui n'est pas complet 

(une phrase, un paragraphe, un tableau…). 

Dégager : ressortir les idées ou les éléments qui se trouvent dans un texte ou dans 

une citation. 

Déterminer/ Identifier : repérer, retrouver, … un passage, un élément ou une idée. 

Dire : exprimer en formulant des phrases. 

Discuter : débattre le bien-fondé d’un jugement en examinant 

le « pour » et le « contre ». 

Distinguer : mettre en parallèle deux ou plusieurs faits, mécanismes, … afin d’en 

isoler les différences. 

Expliquer : rendre compte du sens et de la raison d’être d’un 

jugement par une analyse précise et méthodique. 

Faire : réaliser une tache bien précise. 

Indiquer : faire voir de façon précise. 

Justifier : donner les raisons, les arguments pour conclure dans ce sens. 

Lire : prendre connaissance et comprendre un texte. 

Prendre en notes : noter une information par écrit. 

Présenter : exposer une question, un problème, avec les développements néces-

saires, de façon ordonnée. 

Rédiger : assembler des éléments pour former un tout nouveau et cohérent, ou faire 

une production originale et compréhensive. 

Relever : faire ressortir un élément ou un passage dans un texte. 
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Relier : montrer les aspects communs de deux notions. 

Répondre : fournir des réponses à un ensemble des questions. 

Représenter : traduire un passage sous forme d’un schéma ou un schéma sous forme 

d’un texte. 

Traiter : faire un développement sur une citation, une question etc. 

Transcrire : c’est une opération qui consiste à substituer à chaque phonème ou à 

chaque son d’une langue un graphème ou un groupe de graphème d’un système 

d’écriture20.  

2.2.3.3. Différentes activités  

Les verbes utilisés dans les consignes ne sont pas tous équivalents, ils recouvrent 

des activités différentes. Parmi ces activités, nous avons : activité de rédaction, ac-

tivité de classement, activité de repérage, activité d’explication, activité de présen-

tation et activité d’application. 

Activités Verbes 

Activité de rédaction Rédiger, répondre, commenter 

Activité de classement Classer, citer 

Activité de repérage Cocher, relever, déterminer, identifier 

Activité d’explication Analyser, expliquer, approcher, discuter, 

justifier 

Activité de présentation Dégager, distinguer, complètera, présen-

ter, représenter  

Activité d’application Appliquer 

Tableau n°9 : différentes activités fixées par les verbes des consignes 

Ce tableau nous présente les différentes activités introduites par les verbes des con-

signes. Comme nous l’avons constaté, il y a des verbes qui recouvrent une même 

activité ; mais cela ne veut point dire qu’ils génèrent la même opération. C’est-à-

dire leurs modes opérationnelles se diffèrent.  

 

Conclusion partielle 

Dans ce chapitre, nous avons analysé notre corpus en commençant par la présenta-

tion de celui-ci ; ensuite nous avons poursuivi notre analyse en mettant l’accent sur 

 
20 Wiktionnaire 
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les typologies des sujets et des consignes que les enseignants ont utilisé dans ce se-

mestre. Et pour achever cette analyse, nous nous sommes intéressés cette fois ci aux 

verbes d’action des consignes. 
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Chapitre 3.  Difficultés dans 

l’exécution des consignes : une 

étude empirique 
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3.1. Méthode et lieu d’enquête 

Toute science est orientée vers la vérification de ses 

suppositions dans la réalité ; l’observation de cette réalité 

est donc au cœur de la démarche scientifique.21 

 

Dans cette partie, il sera question d’étudier les difficultés rencontrées par les étu-

diants du département de lettres et langue française de l’Université Kasdi Merbah 

Ouargla face aux consignes ; et il sera aussi question de vérifier s’ils respectent les 

trois étapes du processus cognitif. A cet effet, nous nous sommes engagés de procé-

der à une approche qualitative d’où notre moyen d’investigation dans le terrain est 

l’observation. Nous avons choisi cette technique pour voir la réalité de ce qui passe 

dans le terrain. De ce fait, nous avons opéré une enquête consistant à observer les 

copies d’examen du premier semestre des quelques étudiants. Selon le focus de notre 

analyse, nous nous sommes centrés uniquement sur 20 copies de chaque niveau. Les 

difficultés que nous avons repérées au niveau de ces copies ne sont pas les mêmes, 

nous allons les présenter dans un tableau pour en savoir plus.  

 

3.1.1. Les difficultés rencontrées par les étudiants 

3.1.1.1. Présentation et interprétation du résultat 

3.1.1.1.1. Présentation du résultat 

 

        Obs-

tacles 

Niveaux 

Problème de dé-

chiffrage 

Mauvaise compré-

hension de la struc-

ture des consignes 

Absence de planifica-

tion 

Licence  55% 20% 25% 

Master  33% 37% 30% 

Tableau n°10 : les obstacles les plus fréquents chez les étudiants de licence et master 

Ce présent tableau nous indique les pourcentages des obstacles les plus fréquents 

chez les étudiants en ce qui concerne les consignes. Selon les copies que nous avons 

 
21 Angers, M, Initiation pratique à la méthodologie des sciences humaines, Alger, Casbah, 1997, p.6 
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observées, nous sommes arrivés à enregistrer trois obstacles majeurs, à savoir : pro-

blème de déchiffrage, mauvaise compréhension de la structure des consignes et ab-

sence de planification. 

En ce qui concerne les étudiants de licence, nous constatons que le problème de 

déchiffrage occupe un taux élevé de 55% ; tandis que la mauvaise compréhension 

de la structure des consignes compte un taux bas de 20% et l’absence de planifica-

tion est relativement à 25%. 

Pour les étudiants de masters, les pourcentages obtenus sont quasiment sem-

blables ; 33% pour le problème de déchiffrage, 37% pour la mauvaise compréhen-

sion de la structure des consignes et 30% pour l’absence de planification. 

a) Problème de déchiffrage 

Déchiffrer une consigne, c’est repérer et comprendre les verbes qui doivent orienter 

la démarche de la réalisation de l’activité. Or, nous avons constaté qu’il y a des 

étudiants qui confondent certains verbes comme expliquer/commenter/discuter. 

Certes, ces verbes sont dans le même champ d’activité mais chacun nécessite une 

démarche particulière.  

Déchiffrer une consigne consiste aussi à réfléchir sur le sens de ce qui est demandé 

pour répondre à la question posée ou pour traiter le sujet. Ceci doit se faire en éta-

blissant des liens pertinents entre la consigne et les informations du cours.  

Et enfin, déchiffrer une consigne, c’est repérer les démarches à effectuer dans la 

réponse pour satisfaire aux exigences de la consigne. 

b) Mauvaise compréhension de la structure des consignes 

Tous les étudiants ne comprennent pas de la façon les différentes structures de con-

signes. Cependant, d’autres les assimilent facilement et les respectent pour exécuter 

correctement la tache demandée. Par contre, d’autres éprouvent des difficultés 

dans l’assimilation de structure établie dans la consigne.  En nous référant à la 

structure de la consigne 3 de l’annexe C6M2, nous avons remarqué dans les copies 

un écart entre cette structure et la réponse des certains étudiants. Ces derniers ont 

répondu à leur manière sans servir de la structure donnée par l’enseignant de ladite 

matière. Et aussi si on se réfère à l’annexe C13M1SL, si nous remarqué qu’il y a des 

étudiants qui confondent les nombres des phrases avec les nombres des lignes.  
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c) Absence de planification 

La performance, la qualité, la crédibilité…d’une bonne réalisation sont les fruits 

d’une bonne planification. Par contre, une réalisation non planifiée est celle qui est 

mal organisée. En effet, au cours de notre observation effectuée sur les copies, nous 

avons constaté avec regret des réponses non organisées. Ce qui veut dire que les 

étudiants de ces copies désorganisées, n’ont pas coordonné le temps de la réalisation 

de la tache avec leur organisation. C’est ce qui a donné comme résultat, des travaux 

inachevés…etc. les procédures qu’ils ont adoptées ne répondent pas aux critères de 

réussite.  

 

 

3.1.1.1.2. Interprétation du résultat 

Après avoir présenté les pourcentages obtenus, nous procédons à l’interprétation 

de nos résultats. D’après les données collectées, nous pouvons dire à propos du pro-

blème de déchiffrage, que les étudiants ne sont pas à mesure d’adapter des stratégies 

de lectures adéquates, surtout les étudiants de licence. Déchiffrer une consigne sup-

pose être capable de comprendre les outils spécifiques aux consignes ; c’est-à-dire 

repérer le verbe d’action, identifier la structure de base et les informations essen-

tielles, être à la hauteur de faire une reformulation équivalente à la consigne de base 

… etc. Ce problème de déchiffrage mène directement à une mauvaise compréhen-

sion de la structure des consignes. En effet, certains étudiants s’autonomisent dans 

la structure de leur travail ; certes cette position n’est pas mauvaise mais lorsque la 

consigne nous donne une structure bien définie, on doit forcément la respecter. Si-

non la note de l’évaluation sera affectée. En ce qui concerne l’absence de planifica-

tion, nous pouvons dire d’une part que les étudiants ne planifient pas du fait que la 

consigne n’est pas comprise dès le début. Cette incompréhension affecte le premier 

processus cognitif et entraine une mauvaise exécution de la consigne. Et d’autre 

part, ils ne planifient pas par manque du temps. Nous avons constaté cette re-

marque dans quelques copies où des étudiants ont présenté des travaux inachevés.  
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3.2. Proposition des solutions 

3.2.1. Enseigner la lecture des consignes 

Les consignes, vu leurs rôles capitaux dans l’enseignement/apprentissage et aussi 

leurs grandes contributions dans nos réussites professionnelles, nous encourageons 

l’ensemble des enseignants de les enseigner aux étudiants. Ces derniers étant donné 

qu’ils rencontrent des obstacles dans le traitement des consignes, il est nécessaire 

que l’enseignement des consignes soit intégré dans le programme, en l’occurrence 

dans les modules d’Unité Méthodologie (à l’instar du module de techniques et tra-

vaux universitaires) dès la 1re année licence. Ce dans cette optique que Bianco dit, 

l’élève peut apprendre à devenir acteur de sa propre compréhension et cet apprentissage passe 

par l’enseignement direct d’un certain nombre de stratégies cognitives délibérément utilisables par 

l’élève, de manière systématique et/ou lorsqu’une difficulté est rencontrée… À terme, cet apprentissage doit 

permettre au lecteur d’autoréguler sa compréhension et de devenir un lecteur indépendant et compétent 

(Aider les Elèves à Comprendre : du texte au multimédia, 2003, p. 158).  

A cet effet, la lecture et la compréhension des consignes sont des dispositions qu’on 

peut apprendre et enseigner. Si leur enseignement se fait de façon efficace, les ap-

prenant pourraient connaitre les étapes à suivre pour lire, comprendre et exécuter 

correctement une consigne. 

 Nous suggérons cette idée parce que les consignes sont : 

• Un moyen d’aider l’étudiant dans la conduite de son apprentissage ; 

• Un moyen de le guider pour le faire progresser plus rapidement ; 

• Un moyen de s’auto évaluer ; 

• Un moyen de s’auto construire.  

A travers ces efficacités de la consigne, nous nous sommes rendus conscients qu’elle 

ne se limite pas uniquement à l’exécution des taches. D’ailleurs nos expériences vé-

cues en salle peuvent en témoigner. Un de nos enseignants a lancé cette initiative. 

Cependant un bon nombre d’étudiants a suffisamment bénéficié et quelques obs-

tacles ont été surmontées. Donc, l’enseignement de la lecture des consignes nous 

donnera l’espoir de résoudre quelques difficultés rencontrées par les étudiants dans 

le traitement de la consigne.   

3.2.2. Lire pour s’améliorer 

        Nul ne doute que la lecture est l’un des moyens les plus efficaces pour s’enrichir 

linguistiquement. La lecture dans tous ses états peut nous enseigner de nouveaux 

mots ; et aussi elle nous pousse à utiliser des dictionnaires pour enrichir nos bagages 

lexical et sémantique. Sur ce, nous incitons les étudiants à lire quotidiennement des 

textes et plus précisément des textes procéduraux pour connaitre le fonctionnement 

des consignes. 
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3.2.3. Poser des questions pour savoir plus 

Dans toutes circonstances d’apprentissage, il y a forcément une situation où on se 

trompe, se doute, s’égare etc. Alors, comment renverser cette situation pour n’est 

pas être puni dans ses notes ? il suffit de demander, de poser des questions à son 

enseignant pour savoir. Mais hélas, beaucoup des étudiants ont la phobie de de-

mander quand ils ne savent pas ou quand ils ne comprennent pas. Cette phobie les 

conduit tout droit à l’échec. Ne pas comprendre les consignes et ne pas demander 

pour les comprendre, a une lourde répercussion dans nos évaluations. A tous ces 

étudiants ayant la peur de poser des questions quand ils en ont besoin, nous les 

incitons d’avoir le courage de s’en débarrasser pour sortir de leur ornière. On ne 

peut pas apprendre sans poser des questions.   

 

Conclusion partielle  

Pour clore, une bonne exécution d’une consigne se traduit par une bonne compré-

hension et une bonne planification. Exécuter une consigne en respectant les trois 

étapes du processus cognitif, a pour finalité un travail de qualité avec une bonne 

fondation. Mais tout le monde n’a pas cette capacité ; il existe encore des étudiants 

qui ont des lacunes dans la compréhension des consignes. Ceux-ci pourraient ré-

soudre leur défaut s’ils sont appuyés. Surtout si on leur apprend à bien lire et com-

prendre une consigne. 



 

 

Conclusion  
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Tout au long de notre recherche, nous nous sommes attachés uniquement aux con-

signes en contexte universitaire, plus précisément celles de trente-sept sujets d’exa-

men du premier semestre de l’année universitaire 2019/2020. Ces sujets d’examen 

de licence et master du département de français o l’Université Kasdi Merbah Ouar-

gla, constituent les premières données de notre étude, les secondes données sont les 

copies d’examen des étudiants de licence et master.  Ces données nous ont permis 

de fonder notre étude en trois chapitres. 

En effet, le premier chapitre s’intitule cadre conceptuel de la consigne.  Dans cette 

partie, nous avons commencé par définir le terme consigne via des encyclopédies et 

des auteurs clés dans ledit domaine. Ensuite, nous avons mis l’accent sur les diffé-

rents types des consignes qui sont les consignes orale, écrite, courte, longue, simple et 

complexe. Dans ce même chapitre, nous avons élargi notre étude en touchant les 

différentes fonctions des consignes qui sont entre autres consigne-but, consigne-gui-

dage, consigne-structure et consigne-critère. Dans le même ordre d’idée, nous avons 

entamé la formulation et nous avons achevé le chapitre ce point lecture-compréhen-

sion d’une consigne. 

Dans le deuxième chapitre, il a été question de procéder à l’analyse de nos données. 

A cet effet, nous avons poursuivi notre analyse en commençant par une description 

typologique des sujets d’examen. Cette description nous a permis d’avoir une idée 

générale sur les types de sujets que les enseignants du département de français uti-

lisent. Nous nous sommes retrouvés avec quatre types de sujets : question de rédac-

tion, dissertation, QCM et tableau à compléter. C’est ce qui nous a permis de sentir un 

rapport entre les types de sujets et les types des consignes.  A propos de ces derniers, 

nous avons constaté que les consignes courtes et simples sont les plus utilisées en 

licence. Ce chapitre nous a permis non seulement de classer les consignes selon leurs 

types et fonctions, mais aussi de savoir comment relier une consigne à une tache ; 

autrement dit telle consigne pour tel sujet. Nous avons terminé ce chapitre par une 

présentation générale des verbes utilisés dans les consignes de sujets d’examen. Ces 

verbes sont très spécifiques aux consignes d’où ils sont dénommés des verbes noyaux 

ayant des valeurs sémantiques enrichissantes.  

Et enfin dans le dernier chapitre, il a été question de procéder à l’analyse de cent 

copies des étudiants de licence et master (tous les niveaux). Grace à l’observation 

que nous avons faite auprès de ces copies, notre analyse nous a permis de détecter 

les difficultés que rencontrent les étudiants du département de français à l’Univer-

sité Kasdi Merbah Ouargla lors de l’exécution des consignes. En effet, les obstacles 

majeurs faisant l’objet central de chapitre sont : 

•  Problèmes liés au déchiffrage ;  

• Mauvaise compréhension de la structure des consignes 
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• Absence de planification. 

Pour vaincre ces obstacles nuisibles aux évaluations formatives et sommatives des 

étudiants, nous avons proposé trois solutions solides. La première consiste à inté-

grer l’enseignement de lecture-compréhension des consignes dans certains modules ; 

à l’instar des modules techniques et méthodologies. Si les enseignants dès la 1re an-

née licence, apprennent aux étudiants l’exécution d’une bonne consigne, ces der-

niers auront moins des difficultés en la matière. Ensuite, la deuxième solution que 

nous avons proposée, elle vise à interpeler les étudiants à doubler des efforts en 

matière de lecture pour développer leurs compétences linguistiques. Et enfin, nous 

incitons les étudiants à poser des questions en cas d’une incompréhension des con-

signes pour que les enseignants leur viennent en aide.  

 

Cette présente recherche nous a permis dans un premier temps, en tant qu’étudiant 

et futur enseignant, de maitriser les différentes types et fonctions des consignes.  

Ensuite, elle nous a donnés la chance de connaitre la bonne formulation, le fonc-

tionnement et la bonne exécution des consignes.  Enfin, cette étude nous ambi-

tionne d’approfondir notre recherche sur les consignes dans d’autres perspectives.
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Résumés  

La consigne joue un rôle déterminant dans l’enseignement/apprentissage. Sa for-

mulation est une tache de grande considération, cette importance pousse les ensei-

gnants à produire des consignes adaptées, favorables et accessibles à tous les étu-

diants. Ces derniers doivent exploiter leurs compétences linguistiques et leur méta-

cognition pour une bonne exécution de ces consignes. Or, ils existent encore des 

étudiants soumis à des difficultés lors du traitement des consignes. Nous avons sou-

levé ces obstacles dans cette modeste recherche ; et nous avons proposé des diverses 

pistes afin de résoudre ces difficultés. 

Mots clés : Consigne, processus cognitif, tache, lecture-compréhension, traitement. 

 

Abstract 

The instruction plays a decisive role in teaching/learning. Its formulation is a task 

of great consideration; this importance pushes teachers to produce instructions that 

are adapted, favourably and accessible to all students. Students must use their lan-

guage skills and meta-cognition to ensure that these instructions are carried out 

correctly. However, there are still some students who experience difficulties in pro-

cessing instructions. We have raised these obstacles in this modest research; and we 

have proposed various avenues to resolve these difficulties. 

Key words: instruction, cognitive process, task, reading-understanding, processing. 

 

 ملخص 

  وهذه   كبير،  اعتبار  ذات   مهمة  صياغتها  تعتبر.  التعلم/    التدريس  في  حاسمًا  دورًا  التعليمات   تلعب 

 عليهم   يجب .  الطلاب   لجميع  ومتاحة  ومواتية  مناسبة  تعليمات   إنتاج  إلى  المعلمين  تدفع  الأهمية

 لا  ذلك،   ومع.  التعليمات   لهذه  السليم  التنفيذ   أجل  من  المعرفة   وراء  وما  اللغوية  مهاراتهم  استخدام

 البحث  هذا في  العقبات  هذه أثرنا لقد . التعليمات  معالجة في صعوبات   يواجهون طلاب  هناك يزال

 .الصعوبات  هذه لحل مختلفة سبلًا  اقترحنا وقد .  المتواضع

 . فهم القراءة، العلاج مهمة، معرفية، عملية تعليمات، :المفتاحية الكلمات


