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Résumé: Le propos de cet article est de contribuer 4 une meillenre connaissances des usages de la consigne dans le
champ de la formation professionnelle initiale En particulier, il a pour objectif dinterroger les conditions d'articulation
de deux formes dexistence de la consigne dans ce champ : la consigne comme « objet de formation » dans des dispositifs
de formation de formateurs d’apprentis; et la consigne comme « moyen de formation » dans lactivité quotidienne
des formateurs et des tuteurs engagés dans accompagnement et le suivi des apprentis dans leur travail en entreprise.
Comment la pratique de la consigne est-elle enseignée aux formateurs d'apprentis et quelles représentations circulent a
son propos ? Comment les consignes sont-elles effectivement dispensées dans les entreprises par les formateurs dans leurs
interactions avec les apprentis 7 Comment interpréter les éventuels écarts et continuités entre ces formes de manifestation
de la consigne 7 Autant de questions qui relevent & notre sens d’une grande actualité dans le champ de la recherche
en formation professionnelle, et pour lesquelles des catégories conceptuelles issues de la linguistique du discours et de

interaction apportent un regard éclairant.
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Les enjenx de la consigne dans le champ de la
formation professionnelle initiale

la production et Pinterprétation de consi-
gnes constituent comme on le sait des ingrédients
centraux des processus d’enseignement-apprentissage
en milieu scolaire, et ce 4 un double titte D'abord
parce qu’elles sont souvent considéiées comme un
« moyen d'enseignement » et comme un des « gestes
pédagogiques » par lesquels les enseignants confi-
gurent les taches scolaires et organisent les activités
de 1a classe. Mais aussi parce qu'elles fonctionnent
comme un « objet d’enseignement » 2 part entiére, la
rédaction et I'usage des textes injonctifs étant géné-
ralement inscrits au programme du cycle primaire
d'un nombre important de pays. Ceci explique sans
doute l'abondance des travaux consacrés a la problé-
matique de la consigne dans le champ des didacti-
ques {Garcia-Debanc, 2001a et b; Beaucowrt, 1997;
Zakhartchouk, 2000 ; Riviere, 2006). Ces travaux
ont permis au fil du temps d’en cerner différentes
facettes, telles par exemple les conditions d'interpre-
tation par les éleves des consignes énoncées par les
enseignants, ou encore les dimensions institution-
nelles de la consigne comme lieu de manifestation
du contrat didactique
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Pourtant, comme le rappelle de maniere fort
intéressante la récente thése de doctorat de Riviere
(2006), activité de prescription dépasse largement le
contexte scolaire et trouve des formes d'expressions
évidentes dans la vie quotidienne tout comme dans
les activités de travail. Elle constitue également, et ce
sera ici notre propos central, une part impoitante de
Pactivité des formateurs et des tuteurs actifs dans le
champ de la formation professionnelle initiale, plus
particulierement dans les situations d’apprentissage
dans et par le travail. Kunegel (2005) releve 2 ce
propos que la formulation de consignes constitue,
avec la monstration et le guidage, une des trois
formes essentielles de lactivité tutorale en contexte
professionnel :

Le tutorat peut étre considéré comme une activité
distribuée Lattribution de la tache 2 exécuter par
Fapprenti se situe presque toujours dans les séquences
douverture et de cldture des interactions; elle est
réalisée a travers des consignes de travail (p 129

En contexte de formation professionnelle, la
consigne est & mettre en rapport avec les prescrip-
tions du travail Elle en constitue d'ailleurs, selon
Kunegel (2005), une forme de transposition :
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Dis lors, on peut assimiler Iénonciation des consignes
destinées & I'apprenti comme une forme de transposition
de 1a prescription. Celle-ci assure une fonction
dexplication; de simplification : le but et les conditions
de réalisation étant hors de portée de 'apprenti, le maitre
peut alors engager 'apprenti dans des sous-buts et des
opérations supportées par des devoirs d’ordre inférienr;
d’explicitation : 1appel des régles non écrites en usage
dans Yentreprise. (p 130}

De ce point de vue, les discours de consignes véhi-
culent des enjeux pédagogiques et didactiques incon-
testables dés lors quils contribuent non seulement 4
la planification et 2 la configuration de I'activité des
apprentis, mais également 2 la transmission et 4 la
transposition des savoirs associés 4 ces activités. la
formulation de consignes constitue des lors un élément
central de la professionnalité des formateurs d’ap-
prentis. L’apprenti est-il en mesure d'exécuter la tiche?
Dispose-t-il des ressources permettant de la mener 4
bien ? Comment mettre & disposition ces ressources de
sorte 4 rendre possible une mise au travail adéquate
de Papprenti? Ces questions se trouvent au coeur des
compétences pédagogiques des formateurs et consti-
tuent aussi de véritables enjeux de formation dans des
dispositifs de formation de formateurs d’apprentis.

Pouttant, limportance des enjeux que semblent
revétit les discours de consignes dans le champ de
la formation professionnelle tranche avec les rares
connaissances empiriques et scientifiques aujourd’hui
disponibles a leur propos. De fait, en regard du
champ scolaire, les pratiques de la consigne propres
au champ de la formation professionnelle initiale ont
fait objet de considérablement moins d'attention
dans la recherche en didactique On sait aujourd’hui
peu de choses, du moins en Suisse, sur la maniére
dont ces gestes professionnels sont enseignés dans
des dispositifs de formation de formateurs d’ap-
prentis. Et on sait encore moins cominent ces gestes
sont effectivement pratiqués dans le quotidien du
travail des formateurs en entreprise Ces lacunes
ne sont pas sans risques A terme, elles pourraient
conduire 4 déconnecter les dispositifs de formation
de formateurs des réalités avec lesquelles ils sont aux
prises, bref, a creuser encore davantage le fossé si
souvent constaté entre la théorie et la pratique.

Le propos de cet article est damorcer une réflexion
dans ce sens et de contribuer 4 une meilleure connais-
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sance des usages de la consigne dans le champ de la
formation professionnelle initiale. En particulier, notre
objectif consistera ici & interroger les conditions d'ar-
ticulation de deux formes d'existence de la consigne
dans ce champ : la consigne comme « objet de forma-
tion » dans des dispositifs de formation de formateurs
d’apprentis; et la consigne comme « moyen de forma-
tion » dans Pactivité quotidienne des formateurs ¢t des
tuteurs engagés dans laccompagnement et fe suivi des
apprentis dans leur travail en entreprise. Comment la
pratique de la consigne est-elle enseignée aux forma-
teurs d'apprentis et quelles représentations circulent
a son propos? Comment les consignes sont-elles
effectivement dispensées dans les entreprises par les
formateurs dans leurs interactions avec les apprentis?
Comment interpréter les éventuels écarts et continuités
entre ces formes de manifestation de la consigne en
formation professionnelle initiale ? Autant de questions
qui se retrouveront au cceur de cet article, et qui visent
une connaissance accrue des pratiques réelles dans le
champ de la formation des apprentis

Mais pour aborder ces guestions, un préalable
théorique et méthodologique s’impose nécessaire-
ment Comment définit la notion de « consigne » et
comment la situer dans le réseau conceptuel qui lui
est souvent associé (prescription, tdche, directive,
instruction, procédure, etc.)? Cette tiche s’avére en
effet particuliérement complexe en raison du carac-
tére éminemment transversal et pluridisciplinaire du
concept. La consigne ne constitue en effet pas un objet
de préoccupation limité au champ des didactiques
Elle compotte notamment une évidente dimension
langagiére, qui a de longue date retenu l'attention des
linguistes dans diverses orientations (la linguistique
textuelle, la pragmatique linguistique, la linguis-
tique de I'énonciation, etc.). Elle a trait également
de maniére incontoutnable a la problématique de
I'action dés lors quelle interroge les conditions dans
lesquelles les discours orientent et construisent des
formes interprétatives de 'agir humain (Bronckart
& Groupe LAF, 2004). Ainsi, la notion de consigne
s'adosse nécessairement aux sciences du travail et de
la formation et plus généralement aux théories de
Faction érigées dans le champ des sciences humaines
et sociales {Bronckart, 2005 ; Filliettaz, 2002, 2006).
Cest a nos yeux ce qui en fait une catégorie partica-
lizrement actuelle et intéressante dans le contexte du
virage linguistique et actionnel attesté dans certains
domaines des sciences de éducation
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Dans cette perspective, la démarche que nous
proposons dans cet article se présente comme une
double « enquéte » consacrée aux discours de consi-
gnes Une enquéte a caractere théorique d’abord,
dans laquelle nous aurons pour objectif de mieux
comprendre le concept méme de consigne et les ingré-
dients notionnels qui s’y trouvent combinés. Et une
enquéte empitique ensuite, dans laquelle nous cher-
cherons & 1emobiliser le cadre conceptuel présenté
pour contribuer a2 une connaissance accrue des
usages de la consigne dans le contexte genevois de la
formation professionnelle initiale, Nous nous intéres-
serons d'abord a des discours « sur » la consigne en
étudiant comment cette catégorie est érigée comme
« objet de formation » dans des manuels 4 I'intention
des formateurs d’apprentis. Puis nous confronterons
ces représentations aux pratiques réelles des forma-
teurs dans leurs interactions avec les apprentis dont
ils supervisent le travail en entreprise. En conclu-
sion, nous esquisserons quelques pistes de réflexion
permettant d'interpréter les écarts observés.

Sur le plan épistémologique et méthodologique,
cette démarche visera a souligner les apports de la
linguistique du discours et de I'interaction a I'étude
des phénomenes didactiques en général et des
processus de formation professionnelle en particu-
lier Elle s'inscrit dans un projet collectif et de longue
haleine gui a pour but, & partir d'une étude détaillée
des interactions en formation professionnelle initiale
(Filliettaz, de Saint-Georges, & Duc, 2008}, de
questionner les conditions d’articulation des acquis
de la linguistique du discours avec la recherche en
éducation. De ce point de vue, létude des discours
de consignes est loin d’épuiser la diversité et la
complexité des questions qui se posent dans ce
champ Elle constitue cependant  nos yeux une caté-
gorie permettant de prolonger des réflexions portant
sur le role des processus interactionnels en contexte
éducatif (Filliettaz & Schubauer-Leoni, 2008).

Un cadre conceptuel pour I'étude des discours
de consignes

A Tévidence, I'étude des discours de consi-
gnes constitue depuis quelques années un champ
de 1echeiche en pleine expansion. Un trés grand
nombre de travaux leur sont anjourd’hui consacrés?,
sous des appellations diverses et dans des champs
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disciplinaires trés variés. Ce regain d'intérét pour
un objet longtemps ignoré peut s'expliquer par la
forte poussée, au plan empirique, de documents
institutionnels destinés a stabiliser et a standardiser
toujours davantage par I'écrit les pratiques organi-
sationnelles {Penne, 2001}, ou encote par la place
centrale quoccupe encore aujourd’hui la probléma-
tique de la prescription dans le champ de Pergonomie,
et plus généralement dans celui de Tanalyse du travail
(Schwartz, 2002} Dans le domaine des sciences du
langage, la récente centration sur le texte procédural
trouve peut-étre son origine dans le retard accumulé
dans ce domaine en comparaison avec des processus
sémiotiques comme par exemple la narration ou l'ar-
gumentation, Mais elle n’est sans doute pas sans liens
avec les transformations majeures 2 I'ceuvre dans le
paradigme de l'analyse du discours, dans lequel la
problématique des rapports entre langage et action
tend 2 prendre une importance croissante (Bronckart,
1997; Filliettaz, 2002).

11 apparait par ailleurs que la consigne ou les
textes procéduraux constituent anjourd’hui des
objets largement transdisciplinaires, qui ont donné
lieu a des appropriations multiples, et dont 'étude
gagnerait 2 dépasser une logique de cloiscnnement
Heutley (2001a) identifie & ce propos plusieurs types
d’'approches des textes procéduraux : les approches
prescriptives et normatives, issues des travaux portant
sur la communication technique, et qui sappliquent
a former a la 1édaction de documents a caractére
procédural; les approches descriptives, d'inspiration
lnguistique, qui cherchent 4 mettre en évidence les
propriétés langagieres de ces sortes de discours; les
approches évaluatives, d'otientation ergonomique,
qui abordent la question de lefficacité des textes
procéduraux pour la prescription du travail; et enfin
les approches dites explicatives, issues des sciences
cognitives, et qui s'intéressent a 'étude des processus
mentaux mobilisés dans la production, la lecture et
Pexécution des consignes.

En dépit de son éclatement, cette abondante
littérature ne manque pas de mettre en évidence
Pextréme complexité des mécanismes en jeu dans
Te fonctionnement des discours de consignes, ainsi
que la difficulté d’en proposer une description
stable et unifiée. Cette difficulté transparait claire-
ment dans Pindéniable profusion terminologique
dont cette catégorie fait I'objet : consigne, texte
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procédural, texte instructionnel, discours spécia-
lisé, texte prescriptif, etc 3 Elle tient sans doute
aussi pour une part & la diversité des genres de
discours par lesquels elle peut se manifester, a loral
comme 2 Pécrit, et qui vont des plus prototypiques
(1a consigne scolaire, la recette de cuisine, la notice
de montage, etc.) aux plus atypiques {I’horoscope,
la priere, etc ). ¢

Dans leur tentative de cerner les propriétés
constitutives de cette « famille de textes », les appro-
ches descriptives des discours de consignes n'ont pas
manqué de mettre en évidence les éléments micro-
linguistiques sur lesquels pourrait bien se fonder leut
definition Adam (2001) attire par exemple l'attention
sur le fait que les diverses formes de manifestations
empiriques des discours de consignes partagent un
nombre important de propriétés comme par exemple
le recours 4 un lexique spécialisé, la fréquence des
prédicats actionnels, I'usage d'un 1égime verbo-

temporel particulier (impératif, infinitif, indicatif

présent, futur simple), la présence de nominalisa-
tions, la fréquence des adverbes temporels (d'abord,
ensuite, enfin, etc ), la rareté des connecteurs
argumentatifs ou encore l'effacement des instances
d’énonciation En complément a ces propriétés
linguistiques, d’autres stratégies définitoires portent
sur lorganisation textuelle des discours de consignes,
patticulierement a 'écrit. Ce sont alors leur caractére
plurisémiotique, leur constiuction typographique
patticuliere®, ou encore l'effet structurant des « plans
de textes » sw leur organisation en rubtiques qui
sont mis en avant.

Pouttant, il y a un élément saillant des discours
de consignes qui revient de maniére récurrente
dans les définitions, c’est bien le rapport particulier
que cette forme langagiére semble entretenir avec
la problématique de Paction. Adam (2001, p. 12}
déhinit par exemple la base commune de cette caté-
gorie comme « une représentation discursive (plus
ou moins compléte), d'une transformation d'un état
de départ opérée, sur injonction, recommandation ou
conseil d'un scripteur, par le lecteur-destinataire sur
un objet du monde ou sur lui-méme Cette trans-
formation, qui doit mener a un nouvel état, ne peut
s'accomplir quwau moyen d'une suite plus ou moins
longue d’actions programmées » Au terme de son
article, il propose la définition suivante des « textes
qui disent de et comment faire » :
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Du point de vue de l'interaction, ces textes ne possédent
un « air de famille » que parce qu’ils ont en commun
une meéme visée pragmatique : entreprendre une action
langagiére que l'on peut analyser comme la visée du
macro-acte de discours englobant et conférant au texte
sa cohérence el sa pertinence pragmatiques : conseiller
{dire comment faire}, commander, ordonner, prescrire
{dire de faire), que ['on peut aussi appeler instruction
voire méme recommandation, l'injonction étant plus
proche du commandement et de Pordre que de la simple
consigne. Dans tous les cas, il s'agit de faire faire quelque
chose a quelquun, de Iy inciter plus ou moins fortement,
de lui garantir la vérité des informations fournies et, autre
aspect du contrat implicite qui lie les interactants, de lui
garantit que s'il se conforme aux consignes-instructions,
' respecte les procédures indiquées, il parviendra au but
visé. {Adam, 2001, p 26)

C'est une position similaire que semble adopter
Heurley (2001b), qui définit le discours procédural
comme une dctivité conjointe :

Le fonctionnement d'un texte procédural écrit peut &tre
défini comme le processus par lequel le langage est utilisé
par un auteur en vue de permettre 2 un ou plusieurs
utilisateurs d’acquérir et/ou d’exécuter une procédure
donnée Ce processus est assimilable 2 une action sociale
réalisée collectivement (joint action au sens de Clark
1996), orientée vers wm hut, dans laquelle le langage joue
un role important mais non exclusif. {p 64)

Pourtant, si ces définitions accordent bien au concept
d’action une place centrale dans le fonctionnement
des discours de consignes, il semble gqu'elles convo-
quent sans pout autant les distinguer des miveaux
clairement différents de I'organisation praxéolo-
gique du discours. Par exemple, dire des textes
procéduraux qu'ils sont produits par des « auteurs »
avec la « finalité pratique » d'assister la réalisation
d'une tiche d'un « utilisateur » revient 4 considérer
ces réalités empiriques comme des traces d’actions
langagiéres dans le monde ordinaire ® En revanche,
mettre en évidence le fait que ces genres de discours
consistent en un macro-acte de type directif revient
a s'intertoger sur le régime énonciatif de ces produc-
tions langagiéres et plus particuliérement sur leurs
propriétés illocutoires. Enfin, attirer Pattention sur
le fait que les textes procéduraux comportent de
fréquents prédicats actionnels et qu’ils représen-
tent discursivement une transformation d'un état
de départ vers un nouvel état au moyen d'une suite
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dactions programmées consiste a mobiliser dans la
définition des catégories de contenu, qui ne portent
plus sur laction telle quelle est médiatisée par le
discours, mais sur I'action telle qu'elle est représentée
dans le discours.

En d’autres termes, si ces définitions se fondent
a juste titre sur des catégories actionnelles, elles
gagneraient en clarté st elles permettaient de distin-
guer différents niveaux de saisie de la problématique
de l'action dans le fonctionnement des discours de
consignes. Dans ce qui suit, nous proposons donc
un cadre conceptuel articulé permettant a 1a fois de
penser les spécificités et les interconnexions entre ces
différents niveaux. Cette démarche nous conduira 2
définir la consigne tour 4 tour comme une opération
de préfiguration de T'action dans le monde ordinaire,
comme une prescription de l'action dans le monde
discursif et enfin comme une organisation procédu-
rale de contenus propositionnels C'est en définitive
dans Ia combinaison de ces différents ingrédients que
résident, selon nous, les spécificités et la complexité
du fonctionnement des discours de consignes.

La consigne comme préfiguration de Paction
dans le monde ordinaire

En tant que discours produits par des actants
dans des contextes socio-historiques particuliers, les
consignes fonctionnent d’abord comme des actions
finalisées qui relevent de pratiques sociales détermi-
nées et qui sont médiatisées pat des genres de discours
(ex: le mode d’emploi, la notice de montage, la
consigne scolaire, etc.).

Plus spécifiquement, on peut considérer que
cette catégotie de discours anticipatoire” est prototy-
piquement utilisée par des actants pour transmettre
2 lenr(s) coactants(s) des informations supposées
contribuer 2 la réalisation « heureuse » d’actions 2
venir C'est 4 ce niveau praxéologique que 12 consigne
peut &tre envisagée comme une opération de préfi-
guration dans le monde ordinaire, dans la mesure
ot elle place des acteurs sociaux dans un rapport 2
la fois d’antériorité et d'orientation a T'égard d'une
action future.

1l existe d’'innombrables configurations situation-
nelles dans lesquelles les actants sont placés dans
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des rapports de préfiguration a P'égard d*une action
i venir. Par exemple, les consignes scolaires, les
textes de lois, les prescriptions du travail ou encore
les notices de montage varient considérablement
des lors qu'ils placent les acteurs dans des rapports
sociaux distincts et qu'ils sont en lien avec des enjeux
a chaque fois spécifiques.

Sur le plan méthadologique, envisager la consigne
1 ce niveau praxéologique revient ainsi 4 s'intetroger
sut les propriétés situationnelles de ces réalités empi-
riques : quelles sont les conditions extra-langagieres
dans lesquelles la consigne prend place et en quoi la
consigne en porte-t-elle la trace ? Quels enjeux président
a la situation et quelles finalités poursuivent les actants
impliqués ? Quels rapports les actants impliqués dans la
consigne entretiennent-ils ?

La consigne comme prescription de Paction dans
le monde discursif

Mais la consigne implique davantage qu'une
influence praxéologique d'une instance d’agentivité
sur une action a venir dans le monde ordinaire ;
elle requiert une mise en forme discursive de cette
influence, et présuppose la mobilisation de ressources
langagiéres propres au monde de Iénonciation.

En tant que productions discursives mobilisant
des usages situés de ressources langagiéres, les consi-
gnes véhiculent, directement ou indirectement, des
formes conventionnalisées d’actions langagigres — des
actes de langage au sens de Seatle (1972) —, et elles
mettent en ceuvre un dispositif énonciatif et illocu-
toire bien particulier. Plus spécifiquement, on peut
considérer, avec Adam (2001), que la visée prag-
matique de ces discours releve globalement du type
directif, et quelle peut prendre la forme de modalités
illocutoires diversifiées, qui vont des plus incita-
tives {conseiller, recommander, suggérer} aux plus
sommatoires (prescrirve, commander, ordonner)

Clest dans ce sens que les discours de consignes
mettent bien souvent en oeuvie ce que nous propo-
sons de considérer comme une prescription, c'est-
a-dire un dispositif énonciatif destiné 2 marquer
linguistiquement dans le monde du discours la
relation de préfiguration attestée au plan praxéolo-
gique 1l résulte de la distinction faite ci-dessus que
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les concepts de préfiguration et de prescription ne
doivent pas étre confondus. Si le premier renvoie a
un type particulier de finalité dans le monde ordi-
naire (inciter le coactant 4 accomplir une action), le
second renvoie a une forme conventionnalisée d’ac-
tion verbale (dire de faire) telle qu'elle est mise en
oeuvre dans le discours Une telle distinction parait
nécessaire si I'on considére que des énoncés pres-
criptifs sont parfois associés a des finalités autres que
celle de préfigurer I'agir, et surtout si l'on prend en
compte le fait que la préfiguration de l'action peut
emprunter des formes discursives bien plus diversi-
fi¢es que la prescription

Sur ce miveau également, il existe d’'innombra-
bles maniéres de mettre en ceuvre des ressources
énonciatives a des fins de prescription (Grandaty,
2001). Certaines consignes peuvent prescrire de
maniére explicite ou alots implicite, en tecourant
a des actes directifs directs ou indirects, selon des
degrés de force vatiables que permettront d'imprimer
des formes linguistiques particuli¢res. Lahire (1993)
note & ce propos que des énoncés assertifs endossent
fréquemment une valewr directive, celle-ci étant
qualifiée d'« injonction descriptive ».

Ainsi, sur un plan méthodologique, 'étude
des consignes dans leur versant énonciatif devrait
permettre d’aborder les productions empiriques selon
les éléments de questionnement suivants : quelles sont
les spécificités énonciatives de la consigne ? Comment la
valeur prescriptive est-elle manifestée sur le plan illo-
cutoire ? Des valeurs directives sont-elles repérables et
comment sont-elles mises en aeuvre linguistiquement ?

La consigne comme organisation procédurale des
contenus propositionnels

Fnfin, les discours de consignes ne se contentent
généralement pas de placer les actants qui en font
usage dans um rapport de préfiguration a I'égard
de leurs actions ni de mobiliser pour ce faire des
ressources énonciatives permettant des les prescrire ;
ils impliquent également de représenter des actions
dans Pordre du discours et de mettre en ceuvre i cette
fin des ressources linguistiques spécifiques.

En tant que productions langagitres portant sur
des référents de nature actionnelle, les consignes
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permettent en effet de construire des formes inter-
prétatives de l'agir. Ces formes interprétatives sont
notamment érigées a partir de I'usage de verbes d'ac-
tion {Bronckart, Bulea, & Fristalon, 2004} Ellesrele-
vent ainsi des propriétés sémantiques des discours
et plus généralement des contenus propositionnels
véhiculés par les énoncés.

Par exemple, on peut observer quwun nombre
impottant de consignes consistent en une représen-
tation d’'une suite ordonnée d’opérations permettant
l'accomplissement d’une action. A ce titre, elles ne
mentionnent pas seulement quelle action doit étze
conduite — quoi faire —, mais précisent également
comment celle-ci doit ou peut étre réalisée. Cest a
ce niveau sémantique et propositionnel qwil nous
semble adéquat de parler de procédure. La notion
de procédure désigne donc pour nous une modalité
particuliere de mise en forme de contenus proposi-
tionnels, dans laquelle un procés a caractére actionnel
est décomposé en opérations permettant une trans-
formation d’un état initiale en un état final.

11 existe 4 I'évidence d’'innombrables maniéres de
mettre en forme des contenus 4 caractére actionnel a
des fins de préfiguration de I'agir. La consigne peut
en effet détailler une procédure permettant d’aboutir,
par étapes successives, 4 un état final souhaité ; mais
elle peut aussi se contenter de décrire de maniere
globale cet état final. Enfin, elle peut saisit les actions
représentées a des degrés de granularité variables, en
lien avec des empans temporels multiples.

Ainsi, I'étude des consignes 2 ce niveau séman-
tique ou propositionnel pourra-t-elle conduire a
questionner les données empiriques dans les direc-
tions suivantes : comment la consigne représente-t-elle
Faction qu'elle préfigure ? La représente-t-elle dans son
état final ou explicite-t-elle la procédure qui permet son
accomplissement ? A quel grain de détail Vaction repre-
sentée est-elle saiste ?

La consigne comme combinaison de réalités
praxéologiques, énonciatives et propositionnelles

Dans la perspective explicitée ci-dessus, la consigne
résulte en fait dune combinaison de phénomeénes ala
fois praxéclogiques et langagiers tels qu'ils peuvent
gtre explicités 4 ces différents niveaux. Nous proposons
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donc de définir la consigne comme un discours ayant pour
propriétés a la fois d’établir un rapport préfiguratif des
dcteurs  une situation d'action, de présenter un régime
énonciatif mettant en ceuvre des énoncés de nature pres-
criptive, et de proposer une organisation minimalement
procédurale de ses contenus propositionnels.

C’est donc en définitive sur la rencontre de ces
trois niveanx, respectivement praxéologique, énon-
ciatif et propositionnel, que se fondent les spécifi-
cités et la complexité de ces pratiques socio-langa-
gieres, comme permet de le souligner le schéma
ci-dessous :

L 1 E NIVEAU PRAXEOLOGIQUE

La consigne comme action dans
A le monde ordinaire

+  La préhiguration

C
0 LE NIVEAU ENONCIATIF

La consigne comme action dans
N le monde discursif
5 ¢ la prescription
1
G LE NIVEAU SEMANTIQUE OU PROPOSITIONNEL
N La consigne comme action représentée
E » Laprocédure

Figure 1 : Les ingrédients conceptuels
des discours de consignes

A I'évidence, les différents niveaux d'organisation
des discours de consignes identifiés ci-dessus sont
profondément interreliés : la finalité pratique qui régit
les choix des actants engagés dans une action langa-
giere préfigurative n'est pas sans liens avec le régime
énonciatif prescriptif qu'ils peuvent vouloir adopter,
ni méme avec l'agencement procédural des contenus
référentiels quils peuvent étre conduits a mettre
en scéne Cependant, distinguer ces trois niveaux
d’inscription du concept d’action peut conduire, aux
plans théorique et descriptif, a des clarifications bien-
venues dans le champ des approches langagigres et
didactiques des discours de consignes.

Sur le plan théorique, on peut considérer premié-
rement que la distinction entre trois ingrédients
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constitutifs des discouts de consignes (la préfigura-
tion, le prescription et la procédure) permet d’éclairer
sous un jout nouveau la muliiplicité des définitions
et des étiquettes terminologiques en usage a leur
propos. En patticulier, elle peut conduire a classi-
fier les approches, selon le niveau de saisie de I'agir
sut lequel elles se focalisent On peut ainsi identifier
des stratégies — telles par exemple celles de Heurley
(2001b) ou de Veyrac (2001) — qui saisissent la
consigne comme une action visant a modifier le 1éel,
et qui rendent compte préférentiellernent des dimen-
sions praxéologiques de ces genres de discours ®
Ces stratégies contrastent avec celles attestées par
exemple dans les travaux de Virbel (1997), et qui
se centrent davantage sur la description des diverses
modalités énonciatives d’expression de la valeur
illocutoire directive, Enfin, une démarche comme
celle d¢’Adam m’a pas manqué de se modifier consi-
dérablement au cours du temps Comme le précise
explicitement lauteur dans ses {ravaux, sa concep-
tion du discours procédural a passé d'un type de
séquence fondé sur des agencements propositionnels
4 une activité langagizre médiatisée par un genre de
discours :

En dépit de ce que je disais en 1987, sous l'influence
simpliste des recettes et notices de montage, nos textes
ne présentent pas d’agencements macro-propositicnnels
réguliers, mais, en revanche, des plans de textes tres
précis, fixés par I'état historique d'un genre ou d'un
sous-genre, et qui tolerent des marges de variation que
je nai pas la place dillustrer ici (Adam, 2001, p 19)

Son approche a pour ainsi dire opéré un chan-
gement de focale, du niveau propositionnel vers le
nivean praxéologique

Un second avantage théorique de la spécification
notionnelle que nous avons cherché a introduire
ci-dessus réside dans le fait quune telle distinction
entre préfiguration, prescription et procédure permet
d’identifier quelques-uns des ingrédients sur lesquels
pourrait se fonder I'air de famille qui caractérise le
vaste ensemble des « textes qui disent de et comment
faire ». On peut considérer en effet que les discours
prototypiquement reconnus comme des consignes
(ex : la consigne scolaire, le mode d’emploi, la
technique de fabrication, etc ) sont ceux a) dont la
finalité préfigurative emprunte a des genres claire-
ment identifiés comme tels dans l'intertexte, b) qui
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fonctionnent expliciternent sur un régime illocutoire
prescriptif, et ¢} qui articulent des prédicats action-
nels dans une logique procédurale. En revanche, ce
degré de prototypie variera grandement selon que
les réalités empiriques considérées a) s'éloignent des
genres socialement identifiés comme préfiguratifs, b)
empruntent des régimes illocutoires moins explici-
tement prescriptifs, ou ¢) représentent des contenus
référentiels a caractére non procédural.

Enfin, au plan descriptif, Pidentification d'une
pluralité de niveaux d'inscription du concept d’action
dans le fonctionnement des discours de consignes
peut conduire 2 esquisser une méthode d’analyse plus
systématique permettant d’aborder les productions
empiriques a aide de catégories d'analyse 2 la fois
fines et explicites. Dans une précédente publication,
nous avons appliqué le cadre conceptuel présenté ci-
dessus 4 I'étude d'un corpus de textes procéduraux
issus de la documentation Assurance Qualité d’une
entreprise industrielle (Filliettaz, 2004). Dans la suite
de cet atticle, nous proposons une démarche similaire
portant surt les usages de la consigne dans le champ
de la formation professionnelle initiale Nous appli-
quetons le cadre conceptuel présenté d'abord a I'ana-
lyse de manuels consistant a prescrire les activités
de consignes a I'intention des formateurs d’apprentis
avant de montrer comment ces mémes formateurs
mettent en ceuvre ces prescriptions dans le quotidien
de leur activité tutorale aupres des apprentis.

Les discours sur la consigne dans les manuels
a lintention des formateurs d’apprentis

Le contexte suisse de la formation profession-
nelle initiale présente un panorama particuliexre-
ment complexe que nous n’avons pas pour but de
présenter ici de maniere détaillée ® Quelques-unes de
ses spécificités méritent néanmoins d’étre rappelées,
des lors quelles ne sont pas sans liens avec Pinter-
prétation des données que nous proposons d’étudier
ci-dessous

Une des particularités des dispositifs de formation
professionnelle initiale attestés en Suisse réside en
effet dans leur attachement historique 4 un modele
dit « dual », cest-a-dire fondé sur une bipartition
forte entre des pratiques de formation, ancrées a la
fois dans I'environnement de P'entreprise et dans
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celui des écoles professionnelles. Dans un nombre
important de filieres de formation, les apprentis sont
au bénéfice d’'un contrat d’apprentissage avec une
entreprise qui prend en charge les dimensions prati-
ques de Ia formation. Ils fréquentent en paralléle des
écoles professionnelles sur une base réguliere {géné-
ralement entre un et deux jours par semaine), dans
lesquelles ils recoivent un enseignement théorique,
technique et de culture générale

Cette 1éalité confere un rdle partenarial important
voire méme central aux entreprises et aux organisa-
tions du monde du travail. Celles-ci endossent en
effet la responsabilité de la formation pratique des
apprentis Par conséquent, les jeunes en formation
cotoient généralement sur une base hebdomadaire
des acteurs multiples dont le statut et les profils de
compélences apparaissent comme profondément
différents. Dans les écoles professionnelles, ils inte-
ragissent avec des professionnels de I'enseignement,
généralement au bénéfice d’'une formation pédago-
gique approfondie dispensée pat une haute école
fedérale de formation 2 la pédagogie professionnelle
(IFFP) Mais dans les entreprises formatrices, ils se
retrouvent sous la supervision d'une vaste palette
de professionnels qui disposent généralement d’'une
expettise technique mais dont la formation pédago-
gique est trés fluctuante pour ne pas dire absente.
Pour atténuer les effets de ces contrastes et garantir
des standards de qualité suffisants, la législation
féedérale prévoit 'obligation pour les entreprises
formatrices de faire suivte 32 au moins un de leurs
employés une formation élémentaire a la pédagogie
professionnelle.

Dans les paragraphes qui suivent, nous nous
intéresserons au dispositif cantonal genevois a l'at-
tention des formateurs d’apprentis dans les entre-
prises Ce dispositif est organisé de maniere modu-
laire et propose, sous la forme de périodes de quatre
heures, des cours de base portant sur des thémati-
ques variées : I'engagement des apprentis; 'accueil
et I'intégration des apprentis dans I'entreprise; la
collaboration avec 'école professionnelle; la conduite
d'entretiens d’évaluation, etc. Ces cours sadressent 2
des professionnels de niveaux de formation variés, et
ce indistinctement de leur domaine dactivité {coif-
fure, vente, maconnerie, mécanique automobile,
professions socio-sanitaires, etc.). Parmi les modules
proposés, un nous intéressera particulierement : celui
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consacté au développement des capacités profession-
nelles et sociales des apprentis. Organisé sur deux
périodes de quatre heures, ce couts a pout objectif de
sensibiliser les formateurs d’apprentis en entreprise
aux objectifs et aux principaux gestes pédagogiques,
de les aider & évaluer les résultats des personnes en
formation, et de les initier aux différentes manieres
de leur transmettre des directives.

C’est ce dernier aspect qui retiendra paiticulizre-
ment notre attention. En nous fondant sur le manuel
daccompagnement de ce cours, intitulé « Former un
apprenti ou une apprentie : fiches pratiques a I'in-
tention des formateurs et formatiices d'apprenti-e-s
en entreprise » {CSFP, 2002/2005), nous proposons
de dégager les représentations en usage & propos
des pratiques de la consigne en formation profes-
sionnelle. Plus patticulierement, nous chercherons &
mieux comprendre comment cette activité fait l'objet
de prescriptions dans cette documentation a l'usage
des formateurs Cette démarche nous conduira a
aborder successivement deux objets dans lesquels
semblent se cristalliser les discours de consignes
dans ce champ : la fixation d'objectifs de formation
d'une part et les opérations de délégation de tiches
et de transmission de directives d’autre part A ce
propos, une remobilisation du cadre conceptuel
présenté ci-dessus permettra de dégager quelques-
unes des propriétés praxéologiques, énonciatives et
procédurales des discours de consignes tels quils
sont représentés dans cette documentation

La consigne comme fixation d’objectifs de
formation

Au premier abotd, la documentation considérée
fait peu référence a la notion de « consigne » pour
deésigner la logique d’encadrement qui caractérise
I'activité des formateurs a I'égard des appientis.
Cette logique d’encadrement n'est pas absente pour
autant, mais elle sexprime davantage dans des caté-
gories telles que « la fixation d’objectifs », « la délé-
gation de taches », ou encore « la transmission de
directives ».

Une premigre forme de manifestation de cette
logique préfigurative réside dans la notion de « plan
de formation ». Le manuel consulté avance en effet
de maniére particulierement insistante I'importance
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d'une explicitation des objectifs de formation dans
Tencadrement des apprentis en entreprise. Cette
presctiption 4 I'égard des formateurs s'exprime de la
maniére suivante :

(1) Manuel CSEP 2002/2005, p 42'°

Les objectifs de formation

En termes de formation, il {faut expliquer ce que lon veut
obtenir, cest-a-dire préciser ce que les apprenti-e-s sauront 4
la fin de Ia formation.

Malheureusement. des actions de formation ont trop souvent
des objectifs peu précis, par exemple :

+ Connaitre le fonctionnement de la pompe 2 ean

» Présenter un nouveall produit

+ Expliquer le maniement de la trongonneuse
Ces phrases représentent & la rigueur les intentions du
formateur, mais ne peuvent pas &tre considérées comme des
objectifs de formation. | ]

Les objectifs eux-mémes découlent évidemment du plan de
formation que le formateur ou la formatrice aura élaboré sur la
base du reglement dapprentissage, voire du guide méthodique
ainsi que du diagnostic qu'il ou elle fera sur des prérequis
(connaissances et aptitudes déja acquises) et du comportement
observé de lapprenti-e.

Non seulement il est recommandé de prendre Mhabitude de
formuler les objectifs de formation, mais il est souhaitable de
le faire par éctit pour qu'il ne puisse y avoir aucun malentendu
quant aux résultats souhaités,

Seul ce travail préliminaire de planification-diagnostic-
définition des besoins permet de rédiger des objectifs qui & leur
tour sont indispensables a Pefficacité de Ia formation, En outre,
seuls des objectifs clairement définis permettent d'établir par
la suite si les résultats attendus ont été atteints.

Dans la fiche reproduite ci-dessus, la démarche
d’orientation par les formateurs de Tactivité des
apprentis potte sur unt empan temporel large, corres-
pondant a l'ensemble du curriculum de formation et 2
« ce que les apprenti-e-s sauront a la fin de la forma-
tion ». L'explicitation de ces objectifs de formation
est présentée comme nécessaire (« il faut expliquer ce
que l'on veut obtenir »} et comme devant revétir un
caractére suffisamment précis (¢« Malheureusement,
des actions de formation ont trop souvent des objec-
tifs peu précis »). La fixation de ces objectifs procede
d'une prise en compte locale de différents parametres
(le plan de formation, le 12glement d’apprentissage, les
guides méthodiques et les aptitudes de Papprenti). Elle
gagne  prendre une forme écrite (« il est souhaitable
de le faire par écrit ») et entre dans un systeme de mise
en Hen zvec des démarches d’évaluation des résultats
(« En outre, seuls les objectifs clairement définis
permettent d’établir par la suite si les résultats attendus
auront $té atteints ») . Dés lors, Ia fixation dobjectifs
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est congue explicitement comme un amont planifica-
toire qui préfigure des actions a venir (« Seul ce travail
préliminaire de planification-diagnostic-définition des
besoins permet de rédiger des objectifs qui a leur tour
sont indispensables 4 lefficacité de la formation »)

1a fiche en question winsiste pas seulement sut la
nécessité d’une explicitation des objectifs de forma-
tion. Elle en prescrit aussi certaines modaliiés d’éla-
boration, comme le montre ce deuxieéme extrait :

{2) Manuel CSEP 2002/2005, p. 43

Objectifs généraux, objectifs détaillés
L'objectif général décrit globalement ce que l'apprenti-e
maitrisera au terme de son apprentissage.
Exemple : au terme de son apprentissage, Papprenti-e saura
sexprimer sur les mesures de sécurité au travail et la protection
de lenvironnement
Lobjectif détaillé définit de maniére plus détaillée 1objectif
général, c'est-a-dire ce gue lapprenti doit &ire capable de faire
une fois la formation achevée.
Pour étre évaluable, Pobjectif détaillé doit comporter trois
éléments :
1 Laction, formée dun verbe d’action et de 'objet sur lequel
se porte l'action
2 Les conditions (Tenvironnement, moyens, outils, etc) dans
lesquelles se déroule l'action
3 Le critere de performance, 4 saveir le nivean minimum
attendu (rapidité résultat quantitaif, qualitatif..)
L'objectif détaiilé doit étre formulé de telle sorte qu'il soit
compréhensible tant par Fapprenti-e que par le formateur ou
1a formatrice
Lors de la formulation des objectifs détaillés, il est important
drutiliser des verbes d'action (reconnaitre, identifier, citer,
appliquer, montrer, répéter, exprimer}, et d'éviter les verbes
trop imprécis (comme connaitre, savoir, apprendre, assimiler,
comprendre) qui eux sont parfois utilisés lors de la formulation
d'objectifs généraux
Exemples d objectifs détaillés :

» Enumérer 80 % des mesures de sécurité de I'entreprise

» Décrire point par point la procédure en vigueur en cas

d'incendie

* Enumeérer les quatre mesures clés de la protection de

lenvironnement

Les modalités d’explicitation des objectifs de
formation se fondent d’abord sur une distinction entre
deux catégories d'objectifs : les objectils dits généraux
et les objectifs dits détaillés. La formulation d'objec-
tifs détaillés fait par ailleurs I'objet de prescriptions
linguistiques et énonciatives paiticulizres : ils doivent
gtre exprimés sous la forme de verbes d’action suffi-
samment précis {« lors de la formulation des objectifs
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deétaillés, il est important d'utiliser des verbes d’action
et d’éviter les verbes trop imprécis »); ils doivent faire
mention des conditions dans lesquelles se déroule
'action {« 'envitronnement, moyens, outils, etc. »);
et enfin, ils doivent étre énoncés de sorte a étre aisé-
ment interprétables par les apprentis eux-mémes
(« L’objectif détaillé doit étre formulé de telle sorte
qu'il soit compréhensible tant par 'apprenti-e que par
le formateur ou la formatrice ») Cest 2 ces condi-
tions que les objectifs fixés peuvent &ue évaluables
dans les résultats observés.

La consigne comme délégation de taches et
comme transmission de directives

Dans la documentation considérée, T'activité
préfigurative des formateurs a I'égard des apprentis
ne 1éside pas seulement dans la fixation d’objectifs de
formation globaux et détaillés Elle porte aussi sur des
empans temporels plus locaux et se manifeste dans
des catégories telles que « la délégation des taches »
ou encore « la ransmission de directives » .

Le manuel a T'usage des formateurs d’apprentis
en entreprise insiste en effet lourdement sur I'im-
portance d'une délégation de tiches aux apprentis.
1l en justifie les 1aisons par la constiuction d'une
posture d’autonomie chez les apprentis, combinant &
la fois des éléments de responsabilité (« Développet
ses responsabilités et I'inciter & prendre des initia-
tives ») et des éléments de sécurité (« Le-la sécu-
riser et le-la responsabiliser progressivement, en lui
faisant connaitre et en explicitant les limites de ses
responsabilités »)

(3) Manuel CSFP 2002/2005,p 48

Les raisons d'une délégation des tiches

» Développer ses responsabilités et inciter 4 prendre des
initiatives

+ Développer ses compétences et sa polyvalence, en
planifiant et conduisant des actions de formation adaptées
4 ses besoins

= Le-la sécuriser et le-la responsabiliser progressivement,
en lui faisant connaitre et en explicitant les limites de ses
responsabilités et en Phabituant a prendre des risques

» Linviter 4 réfiéchir aux responsabilités plus importantes
quil-elle aimerait assumer, ¢t qu'il-elle pense pouvoeir
progressivement prendre en charge
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Le manuel fournit par ailleurs de nombreux
détails sur la manigre dont les formateurs peuvent
s’y prendre pour déléguer des tiches ou transmettre
des directives. Par exemple, il énonce différentes
modalités possibles de transmission de directives aux
apprentis :

(4) Manuel CSFP 2002/2005, p. 46

TIransmission des directives

Le formateur ou la formatrice exerce vis-a-vis de Fapprenti une
fonction dencadrement pédagogique

A ce titrve i1 ou elle est appelé-e a remplir deux types de
responsabilités :

Direction : fixer des objectifs, planifier, transmettre des
directives, contriler.

Développement : accueilliz, former, créer un environnement
favorable, évaluer.

Il y a plusieurs maniéres de transmettre des directives. Le
choix de l'une ou de Pantre dépendra essentiellement du
degré d'mrgence de la tache, de sa complexité et du niveau de
développement de 'apprenti-e.

Lordre Exemples : Va me chercher le tournevis; Monte a
Patelier vérifier si la bonbonne de gaz est bien fermée; Tape-
moi cette letire

VUexemple : Exemples : Venir tous les jours avant Theure;
Prendre du travail 4 la maison; Ranger son bureau tous les
soirs

La fixation d’objectifs : Exemples : Crépir ce local 3 la taloche
dlici demain midi: Poser des rideaux a la vénitienne d'ici la fin
de la semaine ; Cuisiner aujourd’hui le plat du jour sans aide
La délégation : Exemples : Recevoir seul-e les clients;
Fonctionner comme caissier-gre; Prendre en charge le
secrétariat

La fiche reproduite ci-dessus identifie et illustre
quatre « maniéres de transmettie des directives »,
allant des plus prescriptives (I'ordre) aux plus
responsabilisantes (la délégation). Ces modalités
variables sont 2 mettre en lien avec des conditions de
mise en place spécifiques (« Le choix de I'une ou de
Pautre dépendra essentiellement du degré d'urgence
de la tiche, de sa complexité et du niveau de dévelop-
perment de 'apprenti-e »} et sont présentées comme
ayant un effet su1 la motivation de 'apprenti et son
degré de responsabilisation.

Les modalités de délégation des taches sont
également spécifiées dans leurs conditions tempo-
relles d’accomplissement En particulier, elles sont
présentées comme une procédure chronologique-
ment ordonnée, impliquant une succession d’étapes
spécifiques :
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{5) Manuel CSFP 2002/2005, p 48

Les étapes de la délégation et ses principes de base
» Choix d'une tiche ou activité a déléguer
» Informer lapprenti-e du projet de lui confier une mission
» Accord : définition, limites, moyens et suivi
» Mise en route, avec attribution des moyens convenus;
formation, matériel ...
» Respect de 'autonomie confiée durant 1 accomplissement de
la mission : faire confiance, laisser agir.
= Controler les résultats

Selon cette procédure, la délégation doit d'abord
étre explicitée et négociée avec 'apprenti avant
d’etre mise en ceuvre et évaluée. Enfin, les attitudes
du formateur durant la délégation font elles aussi
I'objet de prescriptions explicites, comme le montre
ce dernier extrait :

{(6) Manuel CSFP 2002/2005,p 48

Astitndes durant la délégation
« Chaque apprenti-e doit tre subordonné-e 2 un-e délégateur-
trice, et un-une seul-e sinon il y a risque de consignes
contradictoires
» Déléguer, cest confier une véritable autonomie. Dés lors, it
convient de faire réfléchir l'apprenti-e afin qu'il-elle trouve
lui-méme la solution a ses difficultés
= Prendre le risque de Péchec n'implique pas de laisser
lapprenti-e livré-e & lui-elle-méme

Sur ce point, le manuel insiste 2 nouveau sur
la nécessaire construction d'une posture autonome
chez lapprenti {« Déléguer, c’est confier une véri-
table autonomie ») sans pour autant associer cette
autonomie a un désengagement des formateurs
(« Prendre le risque de Véchec n'implique pas de
laisser I'apprenti-e livré-¢ 2 lui-elle-méme ») 11
recommande également une subordination de 'ap-
prenti 4 une instance déléganice unique, dans le but
déviter des « consignes contradictoires » Notons &
ce propos que cest & cette unique occasion que l'ex-
pression « consigne » est utilisée dans cette rubrique

du manuel.

Les dimensions praxéologiques, énonciatives et
propositionnelles des discours sur la consigne

Jusquici, nous avons identifié et sommairement
commenté des segments de ce manuel a P'usage des
formateurs dans lesquels les discours de consignes,
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au sens large du terme, sont thématisés comme des
objets de formation. En complément i cette démarche,
et en lien avec le cadre conceptuel présenté précé-
demment, nous proposons ci-dessous de retracer les
principales propriétés praxéologiques, énonciatives
et propositionnelles que cette documentation attribue
aux consignes en formation professionnelle.

Sur le miveau praxéologique, il apparait quune
logique fortement préfigurative se dégage des acti-
vités de consignes telles qu'elles sont présentées
aux formateurs d'apprentis Qu'elle prenne la forme
dune fixation d'objectifs de formation, d'une délé-
gation de tiches ou encore d’une transmission de
directives, la consigne implique des instances d'agen-
tivité clairement marquées et identifiées comme « le
formateur ou la formatrice » et « Papprenti-e » Une
conception par ailleuts homogene et unifiante se
‘dégage de l'instance de préfiguration, la délégation
devant émaner préférentiellement d'un formateur
unique et non pas d'une pluralité de « délégateurs-
trices » (voir extrait {6)). Les enjeux qui président
a4 ces rapports entre acteurs sont présentés eux aussi
dans une logique explicitement préfigurative, l'acti-
vité des formateurs ayant pour vocation d'orienter et
de configurer celle des apprentis. Mais cette otien-
tation ne prend pas la forme d'une influence stiicte
et a sens unique Comme nous Pavons souligné, elle
procede de la construction d'une posture d’auto-
nomie et donc d'un dosage complexe entre une
logique de guidage et une logique de responsabi-
lisation (voiz les extraits (3), (3) et (6)). Enfin, sur
ce niveau praxéologique, l'activité de consigne fait
TI'objet de caractérisations sur le plan temporel Les
fixations d’objectifs et les délégations de tiches sont
en effet présentées comme un « amont » homogene
précédant Pactivité. Celui-ci est a mettre en lien avec
un « aval » évaluatif consécutif a cette méme activité
(voir extrait (1)) Les opérations de préfiguration
sont elles-mémes temporellement ordonnées dés
lors qu'elles font I'objet d'une succession d'étapes
explicites (voir extrait (5))

Si la documentation considérée commente abon-
damment le fonctionnement praxéologique des
activités de consignes, elle se révéle en revanche
considérablement moins explicite concernant leur
organisation discursive et énonciative. En effet, e
manuel 2 Pusage des formateurs fournit peu de préci-
sions sur les conditions énonciatives dans lesquelles
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doivent se pratiquer les discours de consignes.
Quelques observations méritent néanmoins d'étre
faites a ce propos. La premiere conduit 2 relever que
le manuel en question contribue 2 véhiculer une
conception certes multicanale de la consigne, mais
malgré tout fortement verbocentrique. Les fixations
d’objectifs de formation et les délégations de tiches
peuvent en effet faire Pobjet d’énoncés oraux ou de
formes écrites (voir Pextrait (1)), mais ces tormes
demeurent essentiellement verbales et prennent peu
en compte d’autres modalités sémiotiques telles que
par exemple la gestualité, la manipulation d’objet
ou encore I'usage de schémas, etc. En second lieu,
on pourra telever que les modalités énonciatives de
ces consignes sont présentées dans leur diversité, la
valeur prescriptive liée a T'ordre (« Vame chercher un
tournevis: Monte a latelier vérifier si la bonbonne
de gaz est bien fermée ; Tape-moi cette lettre ») étant
envisagée comme un cas patticulier, face auquel co-
existent d’autres modalités de presciiptions, telles
que Pexemple, la fixation d’objectifs et la délégation
{voir extrait (4)) Par ailleurs, le degié de force de la
prescription tend a étre minimisé, le manuel insis-
tant 4 plusieurs reprises sur le caractere mutuelle-
ment négocié entre le formateur et I'apprenti des
opérations de fixation d'objectifs ou de délégation de
tiches (voir extrait {5))

Enfin, la documentation fournie aux formateurs
d’apprentis propose un certain nombre de précisions
sur les propriétés sémantiques ou propositionnelles des
discours de consignes. Comme nous Pavons souligne,
elle explicite le fait que les objectifs détaillés de
formation doivent étre formulés sous 1a forme de
« verbes d'action précis » (voir extrait (2)) et prescrit
ainsi les contenus référentiels sux lesquels portent les
consignes. Ces contenus propositionnels sont envi-
sagés selon des granularités et des empans temporels
variables, allant du curriculum de formation dans
son ensemble {voir extrait (1)) a des portions d'acti-
vités plus locales telles qu'elles s'expriment dans des
taches ponctuelles {voir extrait (5)) En revanche,
le manuel consulté véhicule une représentation peu
procéduralisée de la consigne dans Ia mesure otz il
se contente souvent de décrire les taches préfigu-
rées dans leur état final, sans pour autant expliciter
« comment » les apprentis pourront s'y prendre pour
y parvenir Dans ce sens, les contenus mémes des
discours de consignes apparaissent ici comme large-
ment indéterminés.
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En complément a ces quelques observations,
il m'est pas inintéressant de se demander comment
ces représentations des discours de consignes tels
quils sont en usage dans les programmes de forma-
tion trouvent des prolongements ou au contraire
sécartent des pratiques quotidiennes des formateurs
d’apprentis. Les consignes énoncées en situation de
travail a Pattention des apprentis se présentent-elles
effectivement comme une explicitation détaillée d’ob-
jectifs de formation et de taches précédant la mise au
travail ? Fmanent-elles nécessairement d’instances
délégatrices uniques et homogenes? Procédent-elles
bien de ressources principalement verbales, qu'elles
soient écrites on orales ? Telles sont les questions
que nous nous proposons d’examiner ci-dessous en
observant comment, dans des situations de travail
en entreprise, les formateurs interagissent avec les
apprentis autour de la transmission de consignes.

Les discours de consignes dans les interactions
de formation en entreprise

Pour aborder ces questions, nous aurons recours
a une étude de cas fondée sur des observations effec-
tuées récemment dans le contexte de dispositifs de
formation a des métiers techniques (I'électricite,
I'automatique, la mécanique automobile) Ces obser-
vations ont pris la forme d'enregistrements vidéos-
copés, effectués par nos soins apreés une période
d'immersion de plusieurs mois dans des entreprises
formatrices et des écoles professionnelles du canton
de Geneve en Suisse (Filliettaz, de Saint-Georges, &
Duc, 2008).

La situation que nous proposons d'étudier ici
concerne Pactivité d'un apprenti automaticien débu-
tant, engagé au moment de nos observations dans le
premier mois de son activité dans Pentreprise. Cet
apprenti, que nous nommerons ici ROD, est 4gé de
18 ans. Comme les autres apprentis automaticiens
genevois engagés dans un dispositif « dual », ROD a
débuté son apprentissage par un séjour de six mois
dans un centre de formation dans lequel il a recu une
initiation aux techniques de base du métier d'auto-
maticien (des notions de mécanique générale, une
initiation au cablage €électrique et 4 la soudure de
composantes électroniques). Cette période de fami-
liarisation est achevée au moment oit ROD fait son
entrée dans 'entreprise qui I'a engagé
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Le milieu de travail qui accueille ROD pour sa
formation pratique consiste en une moyenne entre-
prise active dans la confection de tableaux électriques
dans le domaine du batiment. L'offre commerciale
de cette entreprise réside dans une vaste palette de
tableaux électriques, de tailles variables, qui assurent
la transition entre l'alimentation générale des bati-
ments et la distribution en électricité des installations
qui les composent. Les activités des employés de cette
entreprise consistent principalement en I'assemblage
et le cablage de modules préfabriqués, selon des
plans de montage et des schémas électriques congus
par des techniciens

Les pratiques de formation en vigueur dans cette
entreprise privilégient d’emblée la mise au travail
accompagnée plutdt que la familiarisation progressive,
pour reprendre les catégories de Kunegel (2005}
Les apprentis débutants se voient confier des tiches
dont ils assument dés les premiers jours la respon-
sabilité, sous la supervision d'une personne expéri-
mentée Leur formation débute dans un atelier ol
sont confectionnés des tableaux de petite taille (ex:
des compteurs électriques, des tableaux électriques
destinés a des villas individuelles) Au fil de leax
parcours de formation, les apprentis effectuent des
stages dans d'autres ateliers, ol sont assemblés des
tableaux de taille et de complexité plus grandes
Durant la ptemi2re année de sa formation, l'apprenti
débutant travaille en grande proximité avec son tuteur
ou maitre d’apprentissage, que nous nommerons ici
FER. FER est lui-méme un ancien apprenti automa-
ticien et endosse depuis peu une double fonction
dans l'entreprise : celle de contremaitre d’'un atelier,
et celle de responsable de 'ensemble des apprentis de
Ientreprise ROD cotoie également d'autres employés
dans son envitonnement de travail immédiat, des
professionnels qualifiés, mais qui n’endossent pas de
responsabilités officielles d’encadrement 4 son égard

La situation dont il sera question ici a été observée
en mars 2006, lors de la quatriéme semaine d'enga-
gement de ROD dans 'entreprise formatrice. Elle a
donné lieu a un enregistrement audio-vidéo continu
drune durée d’environ trois heutres, portant sur une
apres-midi de travail Les enregistrements effectués
documentent la maniére dont ROD se voit confie
une nouvelle tiche, consistant en l'assemblage d'un
coffret électrique étanche, dont nous reproduisons
ci-aprés une illustration du montage final
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Figure 2 : Mustration du coffret dlectrique dans son montage final

Ce coffret est livié 2 ROD sous la forme de pitces
détachées, qu'il s'agira pour I'apprenti de montex et
de cablet correctement. Mais une difficulté supplé-
mentaire se pose 4 lul. Contrairement aux pratiques
en usage, le dossier de {abrication se limite a une liste
des pices fournies mais ne comporte en 'occuirence
aucun plan de montage ni méme de schéma électrique.
Comme nous le verrons, cette réalité pose probléme
non seulement 4 ROD, mais également 4 son tuteur et
plus généralement au collectif de travail.

Dans les paragraphes qui suivent, nous montre-
rons donc comment s’y prennent les acteurs pour
engager une activité dont la consigne est précisément
manquante ou du moins lacunaire. Plus particuliere-
ment, nous étudierons comment les divers ingrédients
de la consigne se mettent en place progressivement
et comment ils procédent d'une construction a la fois
dynamique et collective. A cette fin, nous illustrerons
sous la forme de quatre séquences successives les diffé-
rentes étapes pat lesquelles se dessinent progressive-
ment les contours d'une consigne dans cette situation
de travail Cette démarche nous conduira & remobiliser
le cadre conceptuel proposé précédemment et 4 mettre
en évidence quelques-unes des propriétés praxéologi-
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gues, énonciatives et propositionnelles des discours de
consignes dans les interactions de formation.

Lenvironnement matériel comme expédient de la
consigne

La premiére séquence de travail que nous propo-
sons de restituer et de commenter porte sur [étape
inaugurale de lactivité de montage du coftret élec-
trique par Papprenti. Dans les minutes qui précedent,
ROD est allé trouver le responsable de production
pout linformer qu'il était disponible pour une
nouvelle tiche. Le responsable de production met
alots a sa disposition un ensemble de cartons, de
boites et de sachets contenant des prises et des vis
I lui tend également un dossier de fabrication en lui
lancant laconiquement « Iiens, ¢a va &tre un peu
compliqué Regarde avec FER il va taider » ROD
regagne alors son atelier avec ce matériel et entre-
prend de déballer les différentes composantes dispo-
nibles, en I'absence de son tuteur.

Dans un premier temps, ROD prend contact de
maniere désordonnée avec le matériel fourni, s’éton-
nant du caractere incomplet du dossier de fabrication
mis 4 sa disposition. « Méme pas de plan! », releve-t-
il désabusé. Au fond d'un carton, il découvre alors une
notice de montage relative au coffret électzique, qui
lui permet progressivement d’organiser son activité.

Duiant les dix minutes suivantes, ROD tente
de faire usage de la notice de montage pour assem-
bler les différents panneaux du coffret. Mais face a
la coraplexité de cette activité, les progrés sont peu
visibles, ce d’autant plus que cette activité s'effectue
toujours en I'absence de FER, son tuteur. Ce n'est
finalement qu'apiés cette période de quinze minutes
que FER rejoint I'apprenti et qu’il prend 2 son tour
connaissance de Ia tiche qui lui a été assignée par le
responsable de production.
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{(7) tu Yen sors (Film 229, 13’58 - 15°35) 11

1 FER: ((FER rejoint ROD a son établi et observe les piéces du coffret a monter))

2 OUF: \ ((se gratte loreille et consulte la notice de montage))

3 tu ten sors/ ((se saisit du dossier de fabrication))

4 ROD: ouais\

5 FER: ouais/ 'as compiis/

6 ROD: ouais j'ai compris/ je suis en train de regarder les assemblages/

7 TER: XX

8 ROD: hein/

9 FER: quest-ce que t'as comptis/ ((consulte de dossier de fabrication})

10 ROD: je suis en train de regarder lassemblage ici\ ((manipule des pigces du tableau a monter))

11 FER: regarde ce que tu fais déja

12 ROD: je suis en train de faire cette partie d’en-bas mais cette partie ¢a change\ . c'est différent

13 FER: ouais mais Cest pas ; XXX t'auras pas tout ce qu'il y a la-dedans donc c’est séparé ((montre la
notice de montage))

14 donc c’est ¢a qui va dans ton tableau {(continue de lire le dossier de fabrication en se grattant la
téte))

15 ROD: je suis en train de re- de regarder qu'est-ce que j'ai/

16 FER: {(continue de lire le dossier de fabrication en silence))

17 par contre j'sais pas/. a quot il te sert ce coffret\ ((prononcé a voix basse comme une verbalisation
de sa pensée))

18 ah i/ ({(continue de live le dossier de fabrication})

19 FER: faut que t'ailles euh : ((pointe avec le dossier de fabrication en direction de Pentrée)) a Tentrée/
<mhmm/> quand tu rentres sur ta gauche t'as un coffret comme ¢a\ faut que tu le ramenes 1a\
<ah OK> déja un pour commencer\ [#1]

20 ROD: ((quitte Uatelier pour aller chercher le coffret de démonstration dans le couloir))

21 ROD: ((ROD revient dans Patelier avec le coffret de démonstration qu'il installe face a son établi})

22 OK/

23 FER: ((sapproche du coffret de démonstration)) [#2]

24 ca va étre la merde\ ho la La =\

25 ROD: pourquoi/

26 FER: ((observe longuement le coffret en silence))

o

#1 : FER pointe avec le dossier de fabrication en direction #2 : FER s’approche du coffret de démonstration
de Ventrée (« quand tu renires sur ta gauche t'as un coffret (« ga va étre la merde ko 1a 1a »)
comme ca faut que tu le raménes 12 »)
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Peés son arrivée devant 'établi de Papprenti et sa
premiére prise de contact avec les éléments 2 assem-
bler, le tuteur exprime sa surprise : « QUF s (1. 2)
11 laisse ainsi d’emblée entrevoir la complexité et la
particularité de la tache attribuée a apprenti par
le responsable de production. S'engage alors une
enquéte initiée par FER et portant sur ce que I'ap-
prenti a compris de la tache : « tu ten sors/ » (1 3);
« ouais/ t'as compris/ » (l. 3); « quWest-ce que t'as
comptis/ » (1. 9). ROD se soumet volontiers 2 I'in-
terrogatoire, entrant dans une démarche de verbali-
sation de son activité en cours d’accomplissement :
« ouais Jai compris/ je suis en train de regarder les
assemblages/ » (1. 6); « je suis en train de regarder
I'assemblage ici\ » (1. 10); « je suis en train de faire
cette paitie d’en-bas mais cette paitie ¢a change\
c’est différent » (1. 12); « je suis en train de re- de
regarder quest-ce que jai/ » (I 15).

Apres une observation attentive du dossier de
fabrication, FER introduit des la ligne 13 une distinc-
tion entre deux orientations de Pactivité préfigurée :
e montage du coffret étanche d'une part; et I'assem-
blage de son contenu d’autre part Il introduit cette
distinction de manizie implicite, indiquant 2 ROD
quil maura « pas tout ce quil y a la-dedans donc c’est
séparé » (1. 13) et qu'une partie du matériel recu doit
gtre montée a I'intérieur du coffret : « done cest ¢a qui
va dans ton tableau » {1. 14} 5i la notice de montage
utilisée par ROD permet en effet d’assembler les pans
du coflret, le montage du contenu reste encore large-
ment indéterminé au regard les informations dispo-
nibles dans le dossier de fabrication : « par contre
jsais pas/ . 2 quoi il te sert ce coffret\ » (1. 17) Face a
cette indétermination, et pour suppléer aux lacunes
du dossier de fabrication, FER demande alors 2 ROD
d'aller chercher un coffret de démonstration similaire
disposé 2 Fusage de la clientéle dans le couloir d’entrée
de lentreprise : « faut que t'ailles euh : 4 l'entrée/ quand
tu rentres sur ta gauche t'as un coffret comme ¢a\ faut
que tu le rameénes 12\ déja un pour commencer\ »
(1. 19). Cette instruction est accompagnée d'un geste
indexical pointant en direction du couloir d’entrée
(voir #1). Elle est immédiatement satisfaite par ROD,
qui revient sans tarder dans latelier avec le coffret de
démonstration (1. 20-21). Aprés un simple coup d'ceil
a lintérieur du coflret de démonstration que ROD
vient de placer devant lui (voir #2), FER lance d’'un
air navré « ¢a va étre la merde\ ho lala :\» (I 24).
En guise de réponse 2 la demande d’explicitation de
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ROD (« pourquol/ », 1. 25), il se contente d’observer
longuement le coffret en silence (1. 26).

Cette premiére séquence d'interaction retient notre
attention pour plusieurs raisons. Premizrement, elle
permet de souligner comment I'absence de consigne
claire et explicite permettant de mener 4 bien lactivité
en cours devient progressivement un enjeu collectif,
et non plus seulement une difficulté su1 laquelle bute
individuellement Papprenti. Dés le début de ceite
séquence, Cest en effet le tuteur qui prend les choses
en main et qui prend connaissance de la tiche FER
recourt pour ce faire a plusieurs sortes de ressources
quil importe d'expliciter Il sollicite d’abord les diffé-
rents matériaux dispersés et qui composeront le futur
tableau électrique (1. 1), avant de se saisit du dossier
de fabrication quil consulte attentivement (1. 2,1 9,
1. 14). Enfin, il demande 2 ROD de mettre 4 sa dispo-
sition le tableaun similaire exposé dans le couloir de
Pentreprise. Ces différentes ressources reposent sut
des systémes sémiotiques variables (des textes, des
schémas, des objets matéiels, etc.}. Elles montrent
comment l'environnement matériel est exploité a des
fins de construction de connaissances et commment
Texpert est en mesure d'interpréter la signification de
ces ressources dans le but de déterminer une marche
a suivie propre 4 l'accomplissement de l'activité en
cours. Cette exploration signifiante de 'environne-
ment matériel reste cependant faiblement verbalisée
et surtout peu orientée vers une mise a disposition de
lapprenti. Fn effet, FER se contente ici principale-
ment de commenter sut un mode implicite les obser-
vations effectuées, sans pour autant partager avec
ROD les éléments d’interprétation anticipatoire qu'il
est en mesure de construire & leur propos (¢« OUF \ »,
1. 2:«cavaétrelamerde\holala:\»,1 24).

Enfin, on pourra relever qu'a ce stade de Pavance-
ment de T'activité, aucune véritable consigne organisée
n'oriente encore Pactivité des acteurs. FER énonce
certes a l'attention de l'apprenti des actes directifs
ponctuels (« faut que tu le rameénes 14\ », 1. 19), mais
ceux-ci ne constituent encore qu'un préalable 4 la
consigne et ne préfigurent aucune procédure expli-
cite permettant d’identifier une marche a suivre dans
la situation. On pourta considérer en revanche que
certains éléments de 'environnement matériel sont
exploités, plus particulierement par FER, cornme des
expédients d'une consigne dont les contours restent
pour Theure largement indéterminés
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Le démarrage de Pactivité

Les quinze minutes suivantes se déroulent sur un
mode similaite FER, le tuteur, tente par différents
moyens de comprendre comment les éléments de
contenu du tableau électrique doivent étre assemblés
Pour ce faire, il solticite I'aide de PHI, le responsable de
production, puis méme le patron de I'entreprise, qui
donmnera finalement les instructions qui manquent au
dossier de fabrication. ROD, l'apprenti, ne participe &

aucune de ces démarches d'investigadon Il observe la
scene de loin, dans I'attente qu'une solution se dégage
Cest done au terme de ces différentes concertations
que FER revient vers ROD et [ui communique wne
marche a suivre plus précise permettant d’amorcer
véritablement Pactivité en cours : il s’agira alors pour
ROD dinstaller un ensemble de six prises électriques
de tailles différentes sur un boitier en plastique. C'est
Texplicitation par FER de ces instructions qui est
1etranscrite ci-dessous :

(8) tu mettras tes prises ici (Film 229, 29'25 - 33’1 0)

1 FER: {(ROD rejoint FER devant son établi))

2 bon/

3 ROD: vous avez résolu/

4 TER: ({vide le contenu d'un sachet plastifi¢ dans un bac))

5 pas tout/ . ¢a tu mettras ici/

6 ROD: mhmmny/ ..

7 FER: tu metiras tes prises ici/

8 ROD: ah je vais devoir f- percer/  non/ ah percer/

9 FER: * ah ben oui tu veux faire comment pour mettre les prises la-dessus/ {(montre le boitier))

10 ROD: OKA

11 FER: a travers/ faut percer/ . elles passent pas euh ({cogne sur le boitier avec le poing))

12 ROD: OK\

13 FER: XX donne voir les prises 'il te plait/

14 ROD: ((se retourne vers son établi et cherche les prises))
I 1]

32 FER: done ¢a/ quand tu disposes/ ici\ ((place les prises sur le boitier))

33 ROD: mhmm

34 FER: tu fais XX tu mets\ . tu regardes bien hein\ la grosse ici/ {(place la grosse prise sur le boitier))

35 ROD: ouais/

36 FER: celle-la ici/

37 ROD: celle-1a Ia\

38 FER: celle-1a tu essayes de la mettre 13/

39 ROD: ouais\

40 FER: et les trois autres ici\ . les trois bleues)

41 ROD: O\

42 FER: donc il faut qu’elles soient alignées hein\

43 ROD: que ce soit aligné OK\

44 FER: tu fais bien tu fais comme ¢a\ ({dispose les prises sur le boitier)} comme ¢a\ [#1]

45 ROD: ah celui-1a il va 13/ {(poinie en direction de la grosse prise))

46 FER: ouais parce que 4 cause de la grosseur ¢a va du plus petit au plus gros\ parce que ca fait plus
<ah OK> puis les trois bleues/ <OK> tu vas chercher ici\ donc faut que ¢a soit aligné tes trois
&/ . <mhmm> aligné/ ici aligné tac tac

47 ROD : mhmm

48 FER: hein/ donc tu géres tu fais tu f- tu traces/ ((s¢loigne de 'établi de ROD pendant que ROD prend
le chemin du magasin pour aller cherche des prises))

49 tu sais y faire ¢a\
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'ai ja- je vais je vais : je vais faire\ ({quitte I'atelier pour aller chercher des prises}))

50 ROD:

51 ROD: ((ROD revient a se place et dispose les prises sur le boitier))
52 FER/

53 FER: quol/

54 ROD: euh je vais percer oft ca\ .

55 FER: avec une perceuse déja\

56 ROD: mais ot/

57 FER: ben :: olt tu veux/ ot tn peux/

58 ROD: parce quil faut euh ((regarde en direction des meches circulaires disposées sur le mur)} [#2]
59 FER: faut déja tracer t'as déja tracé/

60 ROD: nom

61 FER: ben alots/ tu veux percer r'as pas encore tracé\

62 ROD : {(ROD continue de disposer les prises sur le boitier))

#1 : FER dispose les prises sur le boitier (« tu fais bien tu
[Jais comme ¢a\ comme ¢a\ »)

Dés le début de cette séquence, le retour de ROD
devant son &tabli ainsi que I'usage par FER du pone-
tuant « bon » (1. 2) marquent une transition dans
la conduite de Pactivité. ROD s'enquiert auprés de
son tuteur de lavancement de Ia tache (« vous avez
résolw/ », 1. 3), avant de recevoir une réponse laco-
nique de [a part de FER (« pas tout/ », 1 5}. FER
amorce alors un début de consigne a Pattention de
Papprenti (« ¢a tu mettras ici/ », 1. 5 ; « tu mettias
tes prises ici/ », 1. 7), que celui-ci complete par
une demande de clarification : « ah je vais devoii {-
percer/ . nor/ ah percer/ » (1 8). FER confirme sur
un ton ironique que linstallation des prises sur le
hoitier impliquera nécessairement des opérations de

|
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#2 : ROD regarde en direction des méches circulaires dispo-
sées sur le mur (« parce qu'il faut euh »)

percage : « ah ben oui tu veux faire comment pour
mettre les prises la-dessus/ » (1 9); « a travers/ faut
percer/ . eiles passent pas euh » (1 11)

Apres cette étape préliminaire débute une véri-
table séquence de consigne, durant laquelle FER
expose 2 ROD la maniére dont il devra disposer les
prises sur un boitier en plastique. Cette consigne se
déploie en référence directe avec les objets maté-
riels, que FER manipule et dispose sur le boitier 4
tive d'illustration Le boitier électrique devra ainsi
comporter six prises, de couleuss et de tailles diffé-
rentes, et ce sur deux rangées, comme l'illustre le
schéma ci-aptés :
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Figure 3 : Disposition des prises sur le boitier

Les explications de FER reposent ainsi de fait sur une
combinaison de plusieurs sortes de ressources sémio-
tiques, & savoir des verbalisations et des manipulations
d'objets matériels. Des lors qu'elles sont synchronisées
avec des verbalisations, ces manipulations permettent
a la fois didentifier les 1éférents de lexplication et d'il-
lustrer la disposition des prises sur le boitier {« donc
ca/ quand tu disposes/ ici\ [.. ] tu fais XX tu mets\. tu
regardes bien hein\ la grosse ici/ celle-la ici/ celle-la tu
essayes de la mettre 13/ et les trois autres ici les trois
bleues », 1 32-40) Ici aussi, lenvironnement matériel
est donc urilisé par le tuteur a des fins de construction
de significations Cette construction multimodale de
la consigne vise en outre 4 mettre en évidence deux
propriétés souhaitées du produit final : Tordre et l'ali-
gnement. FER explicite en effet 2 plusieurs reprises le
fait que les prises doivent étre alignées : « donc il faut
qu'elles soient alignées heim\ » (I 42); « donc faut que
ca soit aligné tes trois 13/ » (1 46). Il précise aussi que
I'ordre dans la disposition des prises n'est pas arbitraire
mais prend place selon une logique déterminée, allant
du plus petit vers le plus grand : « ouais parce que &
cause de la grosseur ¢a va du plus petit au plus gros\
parce que ¢a fait plus » (1. 46).

Cette séquence explicative adressée par FER 2 ROD
marque pour la premiére fois la mise en place d'un
véritable discours de consignes, dont les propriétés
sont repérables aux trois niveaux que nous avons
proposé de distinguer. Sur le plan praxéologique, T'ac-
tivité du tuteur présente dés ce moment un ¢aractére
clairement préfiguratf a I'égard de celle de Papprenti.
D’enjeu situationnel de cette séquence d'interaction
revient en effet 2 orienter Tactivité de ROD de sorte
quwil puisse conduire la tiche de manigre autonome.
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Sur le plan énonciatif, on voit alors se mettre en place
un dispositif langagier permettant de prendre en
charge linguistiquement cette otientation. Ce dispositif
énonciatif est marqué par des formes pronominales 4
la deuxieme personne {tu) et par I'usage de formes
verbales 4 I'indicatif présent ou au futur simple. Ces
formes pronominales et verbales se combinent dans
des modalités faiblement marquées d’actes directifs :
« tu mettras ici » (1. 3); « tu mettras tes prises ici »
(L. 7); « tu fais tn mets tu regardes bien » (1 34); « tu
essayes de mettre 1a » (I.38); « tu fais bien tu fais
comme ¢a » (1 44} « donc tu gires tu fais du {- tu
traces/ » (1. 48), etc. Plus précisément, elles permet-
tent d’illustrer ce que Lahire (1993) a proposé de
qualifier d'« injonctions descriptives », cest-2-dire
des assertions qui endossent en contexte une valeur
prescriptive. Enfin, sur le plan sémantique ou propo-
sitionnel, on peut observer que la consigne énoncée
par le tuteur reste trés vague dans ses contenus. Les
verbes d’action présentent un caractre trés général
(mettre, faire, étre, gérer) et la consigne décrit un état
final souhaité sans pour autant expliciter les étapes
par lesquelles Tapprenti pouria y accéder. Aussi les
contenus dénotés ne présentent-ils pas encore ici un
caractére véritablement procédural, le tuteur vérifiant
sommairement les conditions de faisabilité de la tache
aréalisser (« tu sais y faire ¢a\ », 1. 54) avant de quitter
ROD pour regagner sa propre place de travail.

En dépit de sa ratification (« jai ja- je vais je vais :
je vais faire\ », 1. 50), ROD bute rapidement sur de
nouvelles difficultés et ne parvient pas a engager l'ac-
tivité de maniere autonome A son retour dans l'ate-
lier, il manipule les prises et les dispose a plat sur le
boitier, avant d'interpeller 2 nouveau son tuteur pout
lui poser une question : « euh je vais percer oit ¢a\ »
(1 54) FER réagit d'abord avec ironie a la question
{« avec une perceuse déja\ », 1 55; « ben olt tu veux/
ot tu peux/ », 1. 57), avant de mettre 2 sa disposition
de nouveaux éléments d'orfentation de son activité :
« faut déja tracer ras déja tracé/ » (1. 59); « ben aloxs/
. tu veux percer t'as pas encore tracé\ » (1. 62). Ce
faisant, il verbalise un ordre temporel jusqu’alors
implicite entre deux étapes constitutives des opéra-
tions de montage du boitier (le tracage et le percage)
et propose ainsi une organisation minimalement
procédurale des contenus de la consigne.

Cette séquence retient notre intérét en ce quelle
montre comment, dans Pinteraction, le discours de
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consignes se configure progressivement, et comment
les ingrédients qui le constituent sont mis a disposi-
tion dans le cours méme de la progression de activité.
Cette construction ne résulte pas de la seule initiative
du tuteur. Elle est le fruit également des reformu-
lations, des questions et des demandes de clarifica-
tiori de Papprenti, qui progressivement conduisent
le tuteur a énoncer diverses propriétés de l'activité
a accomplir (Pordre et alignement des prises sur
le boitier) et 4 mettre a la disposition de ROD une
procédure minimale qui lui permettra d'amorcer une
véritable mise au travail consistant d’abord a tracer
Femplacement des prises sur le boitier avant de le
percer. Cette construction dynamique et collective
des ingrédients de la consigne ne se limite cependant
pas a l'interaction entre Papprenti et son tuteur. Elle

implique également d'autres membres du collectif de
travail, comme le montre la suite de cette séquence
dractivité.

Lexplicitation d’une procédure de tracage

Dans les minutes qui suivent, ROD engage les
opérations de tragage. Il va chexrcher une réglette
dans sa boite 2 outils, effectue des mesures des diffe-
Tentes prises a installer, et répercute ces mesures sur
le boitier 4 'aide d'un feutre indélébile C'est alors
gu'arrive MAR, un collegue de travail affecté a un
autre atelier, mais qui, lors de sa pause, rend visite
aux collegues qui partagent l'atelier de ROD. MAR se
place alors devant I'établi de ROD et lui demande ce
quil est en train de faive.

(9) tu divises par le nombre d'intervalles (Film 129, 38’41 - 40°00)

et puis ; je dois faire (comme forme) jarrive a mettre les trois [\ ((montre la disposition des

1 ROD
prises sur le boitier)) ce grand la et puis ces trois la\ [#1]

2 MAR: alors pour avoir XX

3 ROD: et je dois je dois avoir la méme euh XX

4 MAR: OK OK OK\ avant de faire le centre\ si tu veux avoir la méme distance/ tu dois mesuzer ¢a
drabord\ ¢ay

5 ROD: ouais la neuf\

6 MAR: ca/ ¢ca/ ca\ ({pointe les trois prises))

7 tu les additionnes/ <ouais> tu (prends) le total\ tu soustrais ¢a sur le total\ aprés tu divises par
le nombre d'intervalles

8 ROD: ah/ OK/

9 MAR: {(MAR se saisit de la regle et mesure la grande prise)) [#2]

10 ROD: plus ou moins neuf/

11 MAR: {a supposer) qu'il y a neuf\ 13/ . tu as quoi cing/ {(mesure une autre prise))

12 ROD: ouais\

13 MAR: donc cing/ ¢a aussi/ . ((mesure)} six/ . onze/ et neuf ¢a fait VINGT\ <ouais> vingt (tu traces 1aV)

14 ROD : ouais ouais

15 MAR : ({mesure la largeur du boitier))

16 vingt-deux et demi\ donc tu as deux centimetres et demi que tu dois pattager entre ((compte
le nombre d’intervalles))

17 ROD: O\ moins/ moins ¢a divisé par deux\ ((va chercher une feuille de papier dans le carton des
déchets))

18 MAR ; ouais non divisé par un deux trois quatre\ ((pointe de I'index sur les quatre intervalles)) il y a
quatre intervalles\

19 ROD: ({retire une feuille de papier du bac))

20 onais\ quatre intervalles/

21 MAR: ouais/ il faut avoir Ja méme distance entre les prises\
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#1 : ROD explique @ MAR ce quiil est en train de faire

Dauns la partie inaugurale de I'extrait retranscrit
ci-dessus, ROD cominence par verbaliser les opéra-
tions de tracage du boitier dans lesquelles il se trouve
ettgagé : « et puis : je dois faire (comme forme) jar-
rive 2 mettre les trois I\ ce grand 1 et puis ces trois
1a et je dois je dois avoir la méme euh » (1. 1-3). Ce
faisant, il reformule des éléments de la consigne
transmise précédemment par son tuteur En réac-
tion a cette verbalisation, MAR expose a lattention
de l'apprenti une technique particuliére permettant
d’aligner des prises de tailles variables en calculant
la valeur de 'intervalle qui devra les séparer. Cette
technique consiste a soustraire 2 la largeur du boitier
(L) la somme de la larguer des trois prises (P1 + P2
+ P3) et a diviser ce total par le nombre d’intervalles
{nlI}, 2 savoir le nombre des prises (nP) plus un. Le
schéma reproduit ci-dessous propose une illustration
de cette technique de tragage :

Figure 4 : Tracage du boitier
selon la technique du calcul des intervalles
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#2 : MAR se saisit de la regle et mesure les pﬁ'ses

MAR expose cette technique de tracage par le
calcul des intervalles en plusieurs étapes séquentiel-
lement ordonnées.

Dans un premier temps, il énonce une explica-
tion peu contextualisée dans laquelle il verbalise,
tout en pointant sur les différents objets impliqués,
les étapes du calcul a accomplit pour déterminer la
valeur des intervalles entre les prises : « si tu veux
avoir la méme distance/ tu dois mesurer ¢a d’'abord\
ca\ ca/ ca/ ca\ ((pointe les trois prises)) tu les addi-
tionnes/ tu (prends) le total\ tu soustrais ca sur le
total\ aprs tu divises par le nombre d’intervalles »
(1. 4-7) . Ce faisant, il propose une régle arithmétique
générique, que 'on pourrait formaliser comme suit,
en référence au schéma de la Figure 4 : 1= (L — (P1
+ P2 +P3)):nl

Mais dans un second mouvement de son expli-
cation, MAR met en ceuvte cette régie de calcul et
effectue, en contexte, les opérations qui permettront
de déterminer la valeur de l'intervalle en vue du
tragage du boitier. Il commence par se saisir de la
réglette (1 9) et mesure successivement la largeur
de la grande prise (« (2 supposer) qu'il y a neuf\
12/ », L 11), de la petite (« tu as quoi cing/ », 1. 11)
et de la moyenne (« ¢a anssi/ . six »,1 13). 1l calcule
ensuite 1a somme de ces trois prises (« donc cing/
ca aussi/  six/ onze/ et neuf ca fait VINGT\ vingt
(tu traces 1a\) », [ 11-13), qu'il retient sur la largeur
totale du bottier aprés Pavoir mesurée (« vingt-deux
et demi\ donc tu as deux centimetres et den que tu
dois partager entre », 1. 16). Alors qu'il poursuit le
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décompte du nombre d’intervalles, ROD interrompt
son explication pour reformuler de maniére incor-
recte le calcul en cours de résolution (« OK\ moins/
moins ¢a divisé par deux\ », 1. 17) MAR s’empresse
alors de corriger et de préciser que le nombre d'inter-
valles s’éleve a quatre et non pas a deux : « ouais non
divisé par un deux trois quatre\ il y a quatre inter-
vailes » {1. 18). En résumé, cette seconde formulation
de la technique de calcul des intervalles est présentée
par MAR non plus dans sa forme générique mais
dans les étapes de sa résclution en contexte, selon la
formule suivante : I1=(225-(5+6 + 9)) : 4. Selon
cette formule, la valeur de chaque intervalle entre les
prises équivaut donc 4 0,6215cm.

Cette séquence d’interaction redent notre intérét
en ce quelle procéde a un eniichissement notable
de la consigne, et ce a plusieurs niveaux. Suz le plan
praxéologique, les opérations de préfiguration de l'ac-
tivité de Tapprenti sont ici prises en charge par une
nouvelle instance d'agentivité, MAR, qui intervient
spontanément et de maniére complémentaire aux
instructions communiquées par FER, le tuteur officiel
de ROD L’instance de préfigurdtion de lactivité de
Tapprenti se distiibue dés lozs sur plusieurs acteurs
de Tentrepiise. Sur le plan énonciatif, des ressources
sensiblement similaites a celles attestées dans le
discours de FER sont mobilisées par MAR En effet, ici
aussi, un discours a caractere prescriptif est déploye,
au moyen de rares modalités déontiques (« tu dois
mesurer », 1. 4; « tu dois partager »,1 16) et d'usages
injonctifs de formes assextives adressées a la deuxieme
personne (« tu les additionnes », 1. 7; « tu prends le
total\ tu soustrais ¢a sur le total\ aprés tu divises »,
1. 7; « tu traces B\ », 1 13). Mais c’est principalement

sur le plan propositionnel que la contribution de MAR
appotte des éléments nouveaux i la consigne adressée
a4 ROD. Les contenus véhiculés par le discours de
MAR proposent en effet une saisie plus fine de T'acti-
vité en cours, celle-ci ne consistant plus en des verbes
d’action génériques (faire, mettre, étre), mais en des
opérations mentales précises 4 caractére arithmétique
(mesurer, additionner, soustraire, diviser, partager).
Ces opérations sont séquentiellement ordonnées et
sont présentées pat MAR dans une logique claire-
ment procédurale. A la différence de la consigne mise
a disposition par le tuteur, le discours de MAR ne
se contente donc pas de décrire P'état final souhaité
(fizer les prises de maniére alignée sur le boitier) ni
meéme de délimiter les grandes étapes constitutives de
Tactivité (tracer d’abord, percer ensuite). Il consiste
au contraire 4 identifier et & ordonner temporellement
les opérations constitutives de Pactivité de tracage,
bref & expliciter comment 'apprenti doit s’y prendre
pour calculer Memplacement précis des prises sur le
boitier Cest dans ce sens que la consigne procéde,
ici aussi, d'un enrichissement progressif et collective-
ment accompli.

La procédure de tracage comme objet de
controverse

Dans la séquence suivante, MAR continue d’ex-
poser 2 ROD sa technique de tragage pendant que
ROD calcule 4 Faide d'un motceau de papier la valeur
des intervalles Clest alors que FER, situé en face de
Pétabli, interrompt son activité pour intervenir dans
Pexplication et remettre en question les consignes
transmises par MAR.

(10) je lui ai expliqué comment il devait faire (Film 129, 41°40 — 42°52)

si tu traces\ mets du scotch carrossier dessus\ . comme ¢a si tu te trompes y a pas

trente tu fais trente moins quinze quinze divisé par deux ¢a fait sept et demi c’est bon

1 MAR>ROD:
de probleme tu peux faire au crayon
2 FER>MAR: XXX
3 MAR>FER: non je lui apprends ma méthode\
4 FER»>MAR: XXXX tas intérét de faire la moiti¢ divisé par deux/ [#1]
5 MAR>FER: voild/ je lui dis XX mais 1a
6 FER>MAR:
tu les as tes trois trucs
7 MAR>TER: non maijs il n'a pas la méme gran- grandeur
8 ROD : ils ont pas les mémes
9 MAR: c'est pas les memes grosseuts\

112



L ES DISCOURS DE CONSIGNES EN FORMATION PROFESSIONNELLE INITIALE | UNE APPROCHE LINGUISTIQUE ET INTERACTIONNELLE

Laurent Fillietiaz

10 FER:
11 MAR :
12 FER:
13 MAR :
14 FER.:
15 MAR :
16

17 ROD ;
18MAR > ROD :
19 ROD :
20 MAR :
21 ROD :

XXX prendre le plus gros d'abord\

XX le plus gros au milieu\ donc cest

non 2 droite\ . je lui ai expliqué comment il devait faire déja\

moi comment je Iui dis/ il peut faire dix ou vingt XX le nombre de pigces\ plus un
c’est le nombre d’intervalles\ . il divise la distance/ il mesure la longueur totale de la
pigce/ n'importe quoi/ c'est pas pour seulement ici méme si C'est une armoire/

oui tu mesures toutes les pieces/ plus I'espace que tu veux/

XXXX plus Pespace et divisé pat comme ¢a ouais/ comme ¢a y a le méme espace\ ((se
retourne vers ROD))

ouais ouais/ non moi je lui apprends pour toujours quoi\ pas pour seulement cette
tois-ci/

mhmm

mets-moi du mets-moi du scotch carrossier/ et tu fais au crayon/ tu prends une
gomme\ tu traces/ <mhmm si tu te tes trompé y pas d'alcool chiffon tout ¢a\ hein/
[#2]

mhmm

tu traces et puis comimne ¢a si tu vois propre c'est c’est bon et tu perces\

[0]:4}

#1 : FER s'interpose dans les explications de MAR (x tas #2 : MAR poursuit ses instructions a Uattention de ROD
intérét de faire la moitié divisé par deux »} {« mets-moi du scotch carrossier »)
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Au moment ot débute ce dernier extrait, MAR
poursuit ses instructions a 'attention de ROD en
lui suggérant de recouvrir son boitier de scotch
carrossier afin de pouvoir effectuer les opérations
de tracage sans risques {« mets du scotch carros-
sier dessus\ comme ¢a si tu te trompes v a pas de
probleme tu peux faire au crayon »,1 1) Clestace
moment gue FER, situé 4 proximité de 'établi de
Tapprenti, interpelle MAR pour contester la validité
de ses explications : « t'as intérét de faire la moitié
divisé par deux » (1. 4). Ce faisant, il propose une
alternative 2 la technique présentée a ROD par MAR,
et qui consiste a déterminer Pemplacement des prises
par le calcul non plus des intervalles, mais de Fem-
placement des axes. Cette technique alternative peut
etre illustiée pax le schéma ci-aprés :

Figure 5. Tracage du bottier
selon la technique du calcul des axes

La technique de tragage du boitier par le calcul
des axes est présentée elle aussi par FER en deux
temps D’abord dans sa formule générique (A = (L :
2} : 2}, puis par une illustration chiffrée : « trente tu
fais trente moins quinze quinze divisé par deux ¢a
fait sept et demi c’est bon tu les as tes trois trucs »
(1. 6), soit le calcul suivant, (30:2):2=7.5 cm.

Cette intervention du tuteur dans l'interaction
entre MAR et ROD conduit MAR a se justifier {« non
je lui apprends ma méthode\ », 1 3) et 4 contester la
validité de la technique de calcul proposée par FER
(« non mais il n'a pas la méme gran- grandeur »,
1. 7; « c'est pas les mémes grosseurs », 1. 9). Comme
Pillustre le schéma de la Figure 5, 12 méthode de
tracage pat le calcul des axes ne convient en effet
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que si les prises sont de taille équivalente. Si en
revanche, comme c’est le cas pour la premizre ligne,
les prises présentent des variations dans leur largeur,
le calcul de l'intervalle constitue une solution
meilleure permettant d’'aboutir 4 une disposition
alignée des prises. Dans cette perspective, la tech-
nique énoncée par MAR présente 'avantage d'étre
transposable 4 toutes sottes de situations, comme ne
manque pas de Pargumenter MAR : « moi comment
je lui dis/ il peut faire dix ou vingt XX le nombze
de pieces\ plus un c’est le nombre d'intervalles\ il
divise la distance/ il mesure la longueur totale de la
pigce/ wimporte quol/ Cest pas pour seulement ici
méme si c’est une armoire/ » (1 13); « non moi je
lui apprends pour toujours quoil pas pour seulement
cette fois-ci/ » (1 16). Une fois sa technique justifiée
aux yeux de FER (« oui tu mesures toutes les pigces/
plus 'espace que tu veux/ »,1 14}, MAR reprend ses
consignes a l'attention de Vapprenti et lui demande 2
nouveau de recouvtir le boitier de scotch catrossier
avant de procéder au tragage (1. 18} puis au percage
(1.20)

Cette séquence d'interaction présente de notre
point de vue un intérét particulier dans la mesure
olt elle permet de souligner que la mise a disposition
de consignes dans Pinteraction peut constituer un
objet de controverse au sein du collectif de travail.
Cette controverse porte d’'abord sur le niveau proposi-
tionnel de la consigne, FER et MAR confrontant deux
procédures possibles permettant de déterminer avec
précision I'emplacement des prises avant le percage
du boitier Ces procédures renvoient a des techni-
ques distinctes de tragage (le tragage par le calcul
des intervalles vs le tragage par le calcul des axes),
dont les conditions d’application varient selon les
spécificités de la tiche en cours, et notamment selon
le nombre et la taille des prises qu'il s'agit d’aligne:
Mais on pourra noter également que la controverse
ne porte pas seulement sur le niveau propositionnel
de la consigne; elle semble concerner aussi ce que
nous avons proposé de désigner ici comme son
nivean situationnel ou praxéologique. En effet, I'inter-
vention de FER ne vise pas seulement a énoncer une
alternative & la procédure exposée par MAR; elle a
aussi pout but de réaffirmer la légitimité conférée par
son statut e tuteur et de remetire son collegue 2 sa
place Ces dimensions identitaires de la controverse
apparaissent de maniére particuliérement explicite
au moment olt FER rappelle 8 MAR que « je lui ai
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expliqué comment il devait faire déja » (1 12) On
televera a ce propos que ROD ne participe pas acti-
vement au déplotement de cette controverse Aussi
bien FER que MAR s’auto-sélectionnent 4 ce moment
comme leur allocutaire respectif et désignent lap-
prenti 2 la troisieme personne (« je lui apprends ma
méthode », 1 3; « il n’a pas la méme grandeur », 1. 7;
« je lui ai expliqué comment il devait faire », [ 12;
« il mesure la longueur totale de la piece », 1 13,
etc.), ne lui conférant aucun statut participatif plein
a ce moment de I'avancement de l'activité. Dans ce
sens, la controverse portant sur la consigne apparait
ici comme un enjeu de pouvoir ou de négociation
d’'une compétence professionnelle entre expetts et
non pas commte un objet de savoir qu'il s'agirait de
transposet a Vattention de 'apprenti.

Remarques conclusives

1’examen des conditions effectives dans lesquelles
se déploient les discours de consignes dans les situa-
tions de travail en entreprise permet d’'aboutir a2 un
portrait fortement contrasté avec la maniere dont
cette méme activité est prescrite dans des dispositifs
de formation a I'attention des acteurs de la formation
professionnelle initiale. Les éléments de contraste
portent sur plusieurs dimensions qui méritent d’étre
mises en évidence

En premiet lieu, il apparait que les discours de
consignes tels quils sont effectivement énoncés par
les formateurs se présentent rarement comme des
entités homogeénes, clairement délimitées et qui
préexistent a l'accomplissement de Tactivité dans
une logique de planification et d’anticipation d'un
état final évaluable selon des critéres explicites. Au
contraire, comme le montrent les données étudiées,
la consigne se déploie progressivement et s'énonce
selon une logique séquentielle étroitement imbriquée
dans la dynamique d’accomplissement de I'activité.
Dans ces configurations d’action, la préfiguration
de Pactivité de Papprenti ne précéde pas systéma-
tiquement sa mise au travail; elle Faccompagne, la
réoriente, voire méme parlois lui fait écho avec un
temps de retard. En I'occurrence, dans la situation
de formation présentée ci-dessus, la consigne résulte
d'un processus d'enquéte dans lequel divers ingré-
dients sont progressivement dévoilés, de Fétat final
souhaité (l'installation des prises sur le boitier) 4 une
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procédure de tracage détaillée (le tracage par le calcul
des intervalles), en passant par une identification des
grandes étapes d’'une marche a suivie (le tracage puis
le percage) En d'autres termes, la consigne peine ici
a s'organiser sous la forme d'ingrédients articulés et
les ressources a disposition dans I'environnement ne
permettent que tardivement de dépasser une saisie
globale de l'action 4 venir au profit d’'une procédure
de travail explicite

Ce processus dynamique de construction
séquentielle de la consigne repose certes sur des
ressources verbales et sur un dispositif énonciatif
patticulier Nous avons a maintes reprises eu I'occa-
sion de commenter les diverses modalités au moyen
desquelles les locuteurs mettent en forme les valeurs
illocutoires directives de leurs énoncés, recourant 4
de rares formules déontiques explicites (il faut que,
tu dois, etc.), mais privilégiant des modalités injonc-
tives indirectes et atténuées (tu traces, tu perces, tu
divises, etc ) Mais notre analyse conduit également 4
mettre en évidence la multiplicité et Ihétérogénéité
des ressources que les acteurs mettent en ceuvie a
Toccasion de la constiuction des discours de consi-
gnes Aux verbalisations se joignent en effet diffé-
rents supports signifiants fondés sur des systemes
sémiotiques autres que ceux rendus disponibles par
la langue patlée : des objets symboliques tels que des
dossiers de fabrication ou des notices de montage
(extrait {7)) ; des éléments de l'environnement
matériel tels que des coffrets électriques, des prises
ou des boitiers, qui sont observés ou manipulés a
des fins de construction de significations (extraits
{(8), (9), (10)) ; ou encore des conduites gestuelles,
souvent indexicales, qui pointent sur des portions
de cet environnement et qui mettent en forme ses
valeurs signifiantes en contexte (extraits (7), (8),
(9}, (10)). Ces éléments montrent qu'en situation de
formation professionnelle, la consigne ne se fonde
pas seulement sut des formes langagieres orales ou
écrites. Elle résulte au contraire d'une combinaison
de ressources multimodales, dont I'étude implique
une prise en compte globale de 'engagement des
acteurs dans leur écologie spatiale et pratique (Kress
¢t al , 2001 ; Mondada, 2006 Filliettaz, 2007 ; de
Saint-Georges, 2008)

Enfin, les donnges étudiées tendent a montrer
quen situation effective de travail, les discours de
consignes procedent fréquemment d’une construc-
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tion non seulement dynamique mais également
collective. An fil de notre analyse, nous avons mis en
évidence comment les modalités de participation de
Papprenti contribuent elles-mémes a Pélaboration de
la consigne (voir extraits (7) et (8)) et comment, 2
certains moments, des collégues de travail prennent
le relais du tutenr pour ortenter l'activité de Tapprenti
(voir extraits (9) et (10}, Ces éléments permettent de
souligner que dans le travail en entreprise, l'encadre-
ment des apprentis se fonde moins sur des instances
délégatrices uniques et homogénes, mais implique de
fait les collectifs de travail dans leur ensemble. A ce
titre, elles peuvent faire I'objet de consensus et de
regles génériques collectivement admises. Mais elles
peuvent aussi, comme c’est le cas ici, venir alimenter
les controverses et les délibérations permanentes qui
caractérisent la vie des communautés profession-
nelles (Clot, 1999)

An terme de ce parcouis, on pourra s'interroget
sur le sens des contrastes observés entre les dispo-
sitifs de formation des formateurs d’apprentis et les
spécificités de leurs activités 1éelles A ce propos, une
premiére tendance pourrait conduire i stigmatiser les
pratiques réelles observées et souligner leur caractére
déviant a I'égard des principes que visent 4 promou-
voir les dispositifs de formation On pourrait alois
appele: 2 un renforcement des exigences de formation
a l'attention des tuteurs, dans l'espoir de faire évoluer
les pratiques dans le sens d’'une qualité acciue Dans
une logique évaluative qui n'est pas la nétre ici, il y
aurait certes des questions a soulever concernant les
conditions dans lesquelies l'apprenti observé se voit
attribuer des tiches et accompagné dans son activite,
et ce dans les débuts de son parcours d’apprentissage
ATevidence, ces conditions sont loin d'étre optimales
et mériteraient sans doute d’étre considérées dans une
perspective critique. Mais d'un autre point de vue, ces
mémes conditions permettent aussi de souligner les
contraintes réelles qui pesent sur Pactivité des forma-
teurs dans le quotidien de leur travail en entreprise,
a savoir la nécessité de faire face a des tiaches multi-
ples, dont les modalités de réalisation sont parfois
lacunaires voire opaques. Dans ce sens, elles invi-
tent aussi # faire évoluer les représentations que les
dispositils de formation reproduisent et perpétuent
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a propos des activités de consignes, représentations
souvent réifiantes et idéalisées qui s'accommodent
mal de la complexité du téel. A cet égard, il nous
parait intéressant de militer non seulement pour un
effort accru de formation des formateurs d’apprentis,
mais encore pour une conception et une mise en
place de dispositifs de formation qui donnent une
place plus importante au travail réel et 2 son analyse
par les formés (Durand & Filliettaz, 2009)

Ce travail de conception et d’expérimentation de
tels dispositifs reste & faire concernant notre propre
recherche, mais il en constitue un axe de développement
important. Dans cette perspective, plusieurs démat-
ches pourront &tre conduites, de sorte 2 compléter les
éléments d'analyse présentés dans cet article 11 s'agira
d'abord de mieux connaitre comment ces gestes profes-
sionnels que sont les consignes sont effectivement
enseignés dans les dispositifs de formation existants,
au-dela des manuels qui ont servi de base a nos obser-
vations [l s’agira ensuite de documenter, a Paide de
notre corpus et au-dela de 'étude de cas analysée ici, la
diversité des formes typiques par lesquelles les discours
de consignes s'organisent en situation de travail. Ft il
s'agira enfin de confronter les formateurs eux-memes
ces formes typiques de discours, de sorte a mettre en
discussion au sein des communautés de praticiens les
enfeux propres a Pactivité tutorale

Mais pour satisfaire & ces exigences, une carac-
téiisation théorique fine et explicite des activités
de consignes demeure 2 la fois un préalable et une
priotité Clest la dailleurs que les préoccupations des
praticiens croisent celles des chercheurs Dans cet
article, nous avons proposé une contribution 2 une
telle démarche, en présentant un cadre conceptuel
permettant de décrire les discours de consignes dans
leur fonctionnement & la fois praxéologique, énon-
ctatif et propositionnel L’application de ce cadre
conceptuel a différentes sortes de données empiriques
aura permis d’entrevoir les potentialités de cet outil
pour T'étude des discours de consignes en formation
professionnelle. 11 aura aussi contribué 2 souligner
lintérét, pour les didactiques, de remobiliser a des
fins descriptives des outils méthodologiques issus de
la lingunistique du discours et de l'interaction.
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NOTES

1. Ce programme de recherche a pour titre « La mise en circulation des savoirs dans des dispositifs de
formation professionnelle initiale. Une analyse des interactions verbales et non verbales » et est subventionné
par le Fonds national suisse pour la recherche scientifique dans le cadre d'un subside de professeur boursier
(PPO01-106603).

2. Voir & ce propos la parution simultanée des muméros 111 & 112 de Pratiques (« Les textes de consi-
gnes ») et du numéro 141 de la revue Langages {(« Le discours procédural »)

3. Pour un inventaire plus exhaustif des catégories terminologiques, voir Adam (2001, p 11)

4. Adam souligne bien les problemes de classification que pose le discours procédural : « Dans tous les cas,
on a affaire 4 des pratiques socio-discursives trés différentes, mais passant par des formes de mises en textes qui
présentent des « airs de famille » assez aisément identifiables et méme assez communément admis » (Adam,
2001, p. 10)

5. Adam (2001, p 12) montre par exemple que « la segmentation typographique tend a découper les actions
par des sous-ensembles phrastiques et a les regrouper en paragraphes ».

6. On rappellera que pour Bronckart (1997), le monde ordingire renvoie aux coordonnées formelles relatives
& In situation des interactants dans 'environnement physique et social tel qu'il précéde la mise en discours.

7. Pour de Saint-Georges (2003, p. 202}, « lanalyse des discours anticipatoires poite sur les représentations
que les individus se font de 'avenit et la maniére dont ces représentations peuvent jouer un rdle de moteur
ou de frein pour la réalisation de futurs cours d'action » Pour des réflexions théoriques plus générales sur la
notion de discours anticipatoire, voir également de Saint-Georges (2003).

8. « ’auteur d'une consigne fournit les indications qu'il juge utiles pour qu’une personne ou un groupe
de personnes puissent, dans un contexte particulier, réaliser une tiche. Il produit une consigne qui a pour
conséquences attendues de modifter le réel. » (Veyrac, 2001, p. 78)

9. Pour une présentation en francais du systeme suisse de formation professionnelle, on pourra consulter
notamment Dubs (2006), Filliettaz (2008), ou encore le numéro 100 de la revue Formation & Emploi consacré
a cette thématique. Pour une synthése et guelques données chiffrées, voir également la documentation intitulée
La formation professionnelle en Suisse en 2008, disponible sut le site internet de I'Office fédéral de la formation
professionnelle et des technologies (http://www .bbt.admin ch/themen/bernfshildung/).

10. Les vignettes reproduites ici respectent autant que possible les propriétés paratextuelles de la docu-
mentation étudiée. Les alignements, énumérations sous forme de listes, variations dans la taille et le style des
caractéres reproduisent fidelement le texte original.

11. Les conventions de transcription sont explicitées en Annexe. Ces conventions ne suivent pas les normes
traditionnelles de la ponctuation écrite mais visent a rendre disponibles a I'analyse les traits propres a la
communication orale et plus généralement la nature multimodale des interactions, en continuité avec notre
positionnement théorique général Clest la raison pour laquelle des vignettes photographiques viennent égale-
ment enrichir la transciiption.
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ANNEXE : CONVENTIONS DE TRANSCRIPTION

MAJuscule SEgIments accentués

/ intonation montante

\ intonation descendante

XX segments intranscriptibles

(incertain) segments dont fa transcziptiori est incertaine

allongements syllabiques
- tioncations

pauses de durée variable

> relation d'allocution (FER » MAR)
souligné prises de parole en chevauchement
<ouais> régulateurs verbaux

({commentaire))  commentaire du transcripteur, relatif 2 des conduites gestuelles ou des actions non
verbales

[#1] index renvoyant 2 la position de I'image dans la transcription
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