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aujourd'hui d'être questionnés – Si "on 
ne peut se passer de [la grammaire] [pour 
développer des compétences communica-
tives dans une langue étrangère]" (Ger-
ber&Thonhauser, 2014: 6), qu'en est-il de 
son évaluation? Là aussi, la grammaire 
est-elle incontournable? 

Depuis des décennies, on peut lire que 
dans les plans d'étude ou les moyens 
d'enseignement, les aspects formels ont 
perdu la place royale qu'ils occupaient 
au siècle dernier. Nul doute que les mé-
thodologies d'enseignement, les pres-
criptions et moyens d'enseignement ont 
évolué (voir notamment Larsen-Freeman 
2010 ou, plus récemment Pawlak, 2021). 
Cependant, on constate encore que la 
grammaire est encore régulièrement très 
présente dans les pratiques évaluatives. 
Nombreux.ses sont les enseignant.e.s 
qui insèrent, dans leurs évaluations, des 
sections entières sur le sujet et/ou qui 
accordent une place notable à la forme 
dans leur évaluation des différentes com-
pétences, même réceptives, par exemple 
en notant la correction des réponses 
aux questions de compréhension. Mais 
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Il y a près de 10 ans, Babylonia (2/14) 
proposait de rediscuter de la place de la 
grammaire dans l'enseignement. On y 
lisait que "la question de l'utilité pour 
les apprentissages des activités gram-
maticales est comme superflue, puisque 
celles-ci sont bien installées dans l'ensei-
gnement de certaines langues (comme le 
français) et qu'on ne voit guère comment 
en réduire le rôle, tant elles font partie 
intégrante des cultures professionnelles 
des enseignants". (Beacco, 2014: 17). A 
l'époque déjà, les différent.e.s contribu-
teur.trice.s au numéro ont entrepris de 
dresser des ponts entre les "nouvelles" 
approches (actionnelle, plurilingue, no-
tamment) et l'enseignement des aspects 
grammaticaux d'une langue étrangère, 
dans l'idée que ce dernier "fasse sens à 
la fois pour l'apprenant et l'enseignant" 
(Gerber & Thonhauser, 2014: 9). 

Il n'en reste pas moins que même si on ne 
remet pas en question les apports de l'en-
seignement du fonctionnement de la langue, 
et plus précisément de la grammaire, il 
est un domaine dans lequel les pratiques 
enseignantes et les présupposés méritent 
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qu'est-ce qui justifie cette importance à 
l'heure où la dimension communicative 
est supposée guider notre enseignement ?

Dans cet article, nous commencerons par 
cerner ce que nous entendons par les 
aspects formels dans les activités évalua-
tives. Nous esquisserons ensuite quelques 
raisons qui peuvent justifier la présence 
de ce type de contenus, puis verrons qu'on 
peut également développer plusieurs ar-
guments s'y opposant. Dans une optique 
de recherche de solutions, nous établi-
rons pour finir quelques clés qui peuvent 
permettre une inclusion raisonnée de la 
grammaire dans l'évaluation en langues 
étrangères.  

L'évaluation du fonctionnement 
de la langue ad antiquitatem 

Il est certain que les questionnements 
sur l'héritage de la Grammaire-Traduction 
"traversent les pratiques d’enseignement 
et de recherche, voire, plus largement, 
l’esprit des enseignants, des parents, 
des élèves" (Bulea Bronckart, 2014: 36). 
Mais enseigne-t-on aujourd'hui la même 
"grammaire" qu'il y a 50 ou 100 ans? 

On peut comprendre la grammaire 
comme "composante formelle" présen-
tée par Beacco (2010), soit le "discours 
grammatical" (les "énoncés […] portant 
sur la morphosyntaxe, qui circulent dans 
les manuels d'enseignement ou qui sont 
énoncés par […] ou par les apprenants 
eux-mêmes") (p.16). Le Plan d'Etudes Ro-
mand indique, lui, comme composantes 
du fonctionnement de la langue la gram-
maire, la structure du lexique, l'ortho-
graphe et la conjugaison. La définition 
de ce qui se cache derrière les aspects 
formels est bien trop complexe pour être 
traitée ici. On s'accordera cependant sur 
le fait qu'une activité évaluative qui se 
concentre sur ces dimensions aura gé-
néralement tendance à…

1. Focaliser la production de l'élève sur 
la dimension formelle, sans prendre 
en compte le poids pragmatique ou 
communicationnel de la production 
de l'élève

2. Confronter la production de l'élève à 
une norme de langue cible "standard" 
pour définir si cette production est 
acceptable ou non

3. Se fonder, le plus souvent, sur un 
contenu imposé et non créé par l'ap-
prenant.  

Typiquement, on se retrouvera face à des 
activités telles que celles présentées dans 
les Figures 1 et 2:

Figure 1
Extrait de l'examen écrit de maturité Fédérale, 

Allemand – niveau normal, SEFRI, 2023

Figure 2
Extrait de l'examen d'admission au gymnase 

(VD), Anglais, 2022Ce type d'exercices sembleront certai-
nement familiers à une majorité des 
enseignant.e.s/apprenant.e.s de langues 
étrangères, certainement parce que leur 
forme n'a que très légèrement évolué au 
cours des dernières décennies. 

Puisqu'ils représentent une forme de sta-
bilité dans l'enseignement/apprentissage 
des langues étrangères (Beacco, 2010: 35), 
il n'est pas surprenant que les exercices 
grammaticaux soient souvent vus comme 
intemporels ou comme une valeur "re-
fuge" puisque peu contrainte par les diffé-
rentes évolutions méthodologiques. Pour 
un.e enseignant.e en début de carrière, 
nous constatons ainsi souvent que le pas 
à franchir pour se distancer de sa propre 
expérience en tant qu'apprenant – qui 
remonte parfois à plusieurs décennies – 

Il n'est pas surprenant que les exercices 
grammaticaux soient souvent vus comme 

intemporels ou comme une valeur "refuge"
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et de ce type d'évaluation est parfois dif-
ficile à franchir. Nombreux sont donc 
les stagiaires qui, soit par souci de ne 
pas se sentir suffisamment équipé.e.s ou 
formé.e.s pour évaluer selon les dernières 
recommandations de la recherche, soit 
par crainte d'expérimenter une forme 
d'évaluation qu'ils.elles n'auraient pas 
vécue eux/elles-mêmes, ou simplement 
pour "[garantir] leur légitimité de déten-
teurs de connaissances" (Beacco, 2014:17), 
profitent de la zone de confort qui est 
offerte par une évaluation donnant une 
plus large place aux contenus gramma-
ticaux, utilisant parfois l'argumentum ad 
antiquitatem – "on a toujours fait comme 
ça" pour justifier de ce choix didactique. 

Pourquoi, parfois, évaluer le 
fonctionnement de la langue? 

Or, comme nous pouvons le voir avec 
les exemples ci-dessus, il se trouve que 
les exercices formels ne sont pas l'apa-
nage des enseignants débutants, et ce 
alors même que les approches actuelles 
de l'enseignement des langues suivent 
d'autres principes didactiques. Au-delà 
du fait qu'on n'évalue pas pareillement 
dans une classe d'école ou pour un test 
standardisé – nous y reviendrons – les 
justifications peuvent être diverses.

Premièrement, il convient de rappeler ici 
que nous ne remettons pas en cause l'im-
portance de la grammaire comme com-
posante de l'enseignement des langues. 
Comme le disait déjà Swan, une utilisa-
tion correcte des outils linguistiques est 
un facteur non-négligeable d'une com-
munication efficace: "Knowing how to 
build and use certain structures makes it 
possible to communicate common types 
of meaning successfully" (2002: 151). 
Aucun.e enseignant.e ne devrait donc 
avoir à justifier d'offrir, à un moment ou 
à un autre de ses séquences d'enseigne-
ment, un outillage grammatical adéquat 
permettant aux élèves de s'exprimer au 
niveau qui est attendu d'eux.elles, ce qui 
est déjà bien complexe en soi tant on sait 

que les approches de l'enseignement des 
objets grammaticaux sont nombreuses. 
Nombreu.x.ses sont cependant les en-
seignant.e.s qui, soit se laissant porter 
par les activités proposées dans tel ou tel 
manuel et qui ont été faites en classe, soit 
par souci d'avoir suffisamment entraîné 
les élèves pendant les leçons pour "être 
prêt.e.s" pour l'évaluation, s'appuient donc 
sur une forme de cohérence avec l'enseigne-
ment  et calquent les activités d'évaluation 
sur ces exercices formels-là. Nous aurons 
l'occasion de revenir sur cette cohérence 
ci-dessous, mais l'intention est louable: 
si on enseigne la grammaire, alors il fau-
drait aussi l'évaluer…

Deuxièmement, et nous l'avons relevé 
plus haut, les activités grammaticales 
relèvent le plus souvent d'une forme 
d'évaluation confrontant une production 
à une norme définie comme acceptable, 
et, par la même occasion, réduisant la 
marge d'interprétation de l'enseignant.e. 
Ces outils d'évaluation permettent d'offrir 
à l'apprenant un traitement quasi mani-
chéen de sa production linguistique (qui 
peut parfois rassurer!) et de minimiser 
les effets des biais cognitifs auxquels sont 
soumis.e.s les évaluateurs.trices, donc de 
gagner en fiabilité et apportent également 
un avantage en termes de facilité de cor-
rection et de gain de temps, autrement 
dit de praticabilité, ou de ce que Laveault 
et Grégoire appellent les "conditions ma-
térielles" (2002: 35). Ces deux arguments 
peuvent avoir du poids, particulièrement 
dans les cas de tests administrés à large 
échelle et corrigés par de multiples éva-
luateurs.trices tels que ceux mentionnés 
dans les figures 1 et 2.  

L'authenticité, l'alignement 
curriculaire et la validité 
comme "garde-fous"

Ces raisons ne signifient pas, cependant, 
que dans le cadre d'un groupe-classe plus 
traditionnel on ne puisse pas concevoir 
d'autres façons d'évaluer. La plupart 
des professionnel.le.s du terrain ne se 
contentent d'ailleurs effectivement pas 
d'administrer des batteries de tests QCM 
grammaticaux , de faire uniquement des 
épreuves portant sur la forme ou de se 
passer d'évaluer les compétences com-
municatives de leurs élèves. 

En réalité, nombreux.ses sont ceux 
d'entre eux.elles qui ont à cœur de pro-
poser une évaluation authentique, soit une 

Comment peut-on, dans le cas d'une évaluation 
portant dans des proportions plus ou moins grandes 
sur le fonctionnement de la langue, assurer aussi 
l'alignement aux prescriptions ?
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activité qui se rapproche au plus près 
de ce que l'élève pourrait avoir à effec-
tuer dans un contexte d'utilisation de la 
langue cible "réaliste". Or, si on observe 
un contexte communicatif authentique, 
on constate que les caractéristiques de la 
performance de l'apprenant.e contrastent 
avec ce qui avait été mis en évidence dans 
les activités exemplifiées ci-dessus: une 
production authentique est par essence 
plus que simplement grammaticale, elle 
peut être acceptable et efficace même sans 
être parfaitement conforme à un certain 
standard et elle repose sur ce que le locu-
teur souhaite exprimer ou sa volonté de 
comprendre un contenu, pas uniquement 
de "faire juste".

Cette approche authentique résonne d'ail-
leurs avec les méthodologies actuelles, 
comme on le voit dans les descripteurs 
de compétences en vigueur. Le domaine 
Langues du Plan d'Etudes Romand vise par 
exemple à "Développer des compétences 
de communication opérationnelles dans 
plusieurs langues"; Le Lehrplan 21, lui aus-
si, précise que "Schülerinnen und Schü-
ler werden befähigt, sprachliche Fertig-
keiten in unterschiedlichen, möglichst 
authentischen Situationen anzuwen-
den". Il est d'ailleurs clairement indiqué 
dans ces documents que " Die Arbeit an 
[Wortschatz, Aussprache, Grammatik 
und Rechtschreibung] ist nicht Selbst-
zweck, sondern dient in erster Linie 
der kommunikativen Handlung" (ibid), 
autrement dit que "le but premier reste 
la mise en œuvre des compétences [de 
maîtrise de la langue] dans des situations 
de communication orales et écrites" (PER, 
commentaires généraux). Les prescriptions 
cantonales, plus ou moins précises à ce 
sujet, spécifient d'ailleurs en majorité 
également que les aspects techniques/
grammaticaux ne doivent pas faire l'objet 
d'activités d'évaluation en soi, mais être 
testées en situation de communication. 

Il convient donc de revenir sur l'un des 
arguments que nous avons énoncés plus 
haut: un.e enseignant.e qui enseigne la 
grammaire en classe et qui souhaite éva-
luer ses élèves dans la même lignée ne se 
distancie-t-il.elle pas finalement quand 
même de ce qui est attendu? La notion 
d'alignement curriculaire est cruciale ici: 
comme le précise Gauthier, chacun.e de-
vrait viser "à assurer une correspondance 
élevée entre le curriculum, l'enseigne-
ment et l'évaluation" (2010, p. 24, voir 
aussi Pasquini, 2019). L'alignement entre 

les activités d'enseignement et l'évalua-
tion ne suffisent donc pas si le curriculum 
n'est pas pris en compte. Et c'est là que 
le bât blesse. Comment peut-on, en effet, 
dans le cas d'une évaluation portant dans 
des proportions plus ou moins grandes 
sur le fonctionnement de la langue, as-
surer aussi cet alignement aux prescrip-
tions? Comment peut-on justifier la vali-
dité de l'outil d'évaluation, soit la capacité 
à évaluer ce que l'on souhaite véritable-
ment évaluer, et si possible rien d'autre? 
Comme le précisent Laveault et Grégoire, 
"La précision de la mesure […] est inutile 
si le test n'évalue pas, ou évalue mal, 
le phénomène visé par ses concepteurs" 
(2002: 163). Si on souhaite attester de 
la capacité d'un.e élève à "décri[re] un 
événement, en relatant avec des phrases 
simples ce qui s'est passé, quand et où" 
(qui figure, par exemple, dans le PER), est-
ce suffisant de lui demander de compléter 
un texte avec des verbes au passé? 

Vers une inclusion raisonnée 
du fonctionnement de la langue 
dans les activités évaluatives 

La première solution, qui repose entre les 
mains des enseignant.e.s, serait donc de 
pouvoir pour chaque activité d'évaluation, 
maximiser l'authenticité, l'alignement au 
plan d'études et la validité de ce qu'ils pro-
posent. Ceci ne signifie cependant pas, en-
core une fois, que les aspects techniques 
doivent être supprimés complètement des 
contenus d'enseignement et d'évaluation; 
il s'agit plutôt de trouver une manière de 
les inclure raisonnablement. Les idées 
suivantes sont présentées dans l'ordre de 
praticabilité, soit en commençant par le 
plus simple (probablement) à appliquer.
 
Premièrement, on pourrait commencer 
par distinguer au niveau de la construc-
tion du schéma évaluatif global, c'est-
à-dire la planification à moyen et long 
terme des activités d'évaluation (som-
mative et formative), les moments d'éva-
luation des compétences communicatives 

Le travail de l'enseignant.e sera surtout de 
concevoir, en amont, un cadre de travail permettant 

d'observer en quoi l'utilisation adéquate des 
outils langagiers / grammaticaux sert au message 

transmis par l'élève.
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et les moments de travail autour de la 
dimension technique. Rien n'empêche, 
par exemple, de concentrer les aspects 
purement formels dans des évaluations 
plus ponctuelles, plus courtes, plus li-
mitées, idéalement à visée uniquement 
formative, et de se laisser ainsi la chance 
de focaliser les évaluations plus consé-
quentes (fin de chapitre / de séquence / 
d'unité, par exemple) sur les objectifs plus 
larges de l'unité d'enseignement-appren-
tissage et l'évaluation des compétences 
communicatives à proprement parler. 

Deuxièmement, même dans le cas de ces 
tests isolés, on peut veiller à utiliser les 
consignes comme catalyseurs d'éléments 
formels, plutôt que d'expliciter la forme 
exacte attendue. L'élève sera donc davan-
tage orienté sur le contenu à transmettre 
plutôt que sur les outils techniques à uti-
liser, tout en étant fortement encouragé 
dans une voie. 

Figure 3
Exemple d'un exercice dans une évaluation 
d'allemand centré sur les aspects techniques

Figure 4
Exemple d'un exercice dans une évaluation 
d'allemand avec adaptation des consignes 
centrée sur le contenu

Cela dit, ce changement de formulation 
a de quoi déstabiliser. Que faire lorsque 
l'élève produit une réponse qui diver-
ge des attentes de l'enseignant.e? Que 
faire d'un.e apprenant.e qui, dans cette 
activité, au lieu d'utiliser un verbe de 
modalité tel que "Du darfst im Museum 
nicht trinken" comme on l'attendait pro-
duit "Trinken ist im Museum verboten"? Que 
faire quand l'élève "ne montre pas tout 
ce qu'il sait" et utilise des structures de 
façon répétitive? Encore une fois, la pos-
ture de l'enseignant.e est primordiale ici 
et les questions ci-dessus peuvent ôter 
le doute: Que cherche-t-on à évaluer? 
La production de l'élève répond-elle à 
l'objectif visé? La réponse est probable-
ment oui… Il reste donc à établir des cri-
tères de correction/d'évaluation clairs et 
permettant de juger de l'efficacité et de 
la richesse de la communication, donc 
d'évaluer d'une façon qui maximise le 
potentiel communicatif de la langue telle 
qu'utilisée par l'apprenant. Par exemple, 
au lieu de compter les fautes de langue 
dans une production et d'ôter un nombre 
de points par faute, l'enseignant.e peut se 
poser la question du "poids" des erreurs 
et – par exemple – distinguer celles qui 
prêtent à confusion, celles qui exigent 
une seconde lecture/écoute et celles qui 
n'ont aucun impact sur la communication 
et pondérer en ce sens. C'est d'ailleurs 
ce qui est proposé dans les descripteurs 
du volume complémentaire du CECR qui 
indique que "Les erreurs peuvent mener 
à des malentendus." (Conseil de l'Europe, 
2018: 182)

Troisièmement, l'enseignant.e peut aug-
menter la dimension authentique et l'en-
gagement de l'apprenant.e dans les acti-
vités en maximisant la composante créa-
tive. Comme dans l'exemple ci-dessus, le 
principe de laisser le choix du contenu à 
transmettre, de laisser l'élève imaginer 
ou exprimer son opinion et accéder à une 
véritable production langagière (et non 
uniquement une transformation d'infor-
mations données) permet d'accéder à un 
engagement cognitif plus intéressant et 
plus authentique. Bien entendu, cette li-
berté va ici aussi de pair avec la création 
d'une grille d'évaluation permettant de 
ne pas faire l'impasse sur les questions 
de fiabilité et de transparence des cri-
tères d'évaluation, dans laquelle peuvent, 
encore une fois, tout à fait figurer les 
aspects grammaticaux en ce qu'ils servent 
à une communication efficace. La création 
d'une grille d'évaluation adéquate est un 

deviendrait par exemple: 
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processus qui prend du temps, surtout sa-
chant qu'on doit régulièrement remettre 
sa grille à jour pour qu'elle soit alignée 
tant avec ce qui a été enseigné qu'avec 
les objectifs de la séquence en question/
le curriculum, mais la pertinence qui en 
résulte est un bénéfice clair pour les ap-
prenants. Tsagari et al. (2018: pp. 72 ff) 
ou Bachman & Damböck (2018, particu-
lièrement la partie IV) peuvent aider dans 
cette démarche. 

Quatrièmement, et c'est probablement le 
plus stimulant tant pour l'enseignant.e 
que pour les élèves, on peut chercher à 
augmenter la proportion du travail sur 
projet, des évaluations basées sur un ap-
proche réellement actionnelle (donc dans 
laquelle le principal critère d'évaluation 
concerne la réalisation ou non de la tâche 
visée), et ainsi concentrer les efforts sur 
l'efficacité du résultat concret obtenu par 
les élèves, libres linguistiquement de 
choisir leur outillage afin de communi-
quer efficacement. Ici encore, le travail de 
l'enseignant.e sera surtout de concevoir, 
en amont, un cadre de travail permettant 
d'observer en quoi l'utilisation adéquate 
des outils langagiers / grammaticaux sert 
au message transmis par l'élève. 

Ces différentes idées peuvent plus ou 
moins séduire ou paraître plus ou moins 
réalistes selon les contextes d'enseigne-
ment. Il n'en est pas moins qu'elles ont 
toutes un trait commun: elles se rap-
prochent des visées des prescriptions of-
ficielles, puisqu'elles s'efforcent de ne pas 
évaluer le fonctionnement de la langue 
comme un objet en soi mais plutôt uni-
quement comme un outil permettant une 
communication efficace. Pour certain.e.s 
enseignant.e.s qui placent encore, par-
fois malgré eux, la grammaire au centre 
de leur enseignement et de leurs éva-
luations, c'est peut-être un changement 
en profondeur qui peut être entamé 
(voir p.ex. Hill 2017 p. 5 pour un cadre 
de questionnement). Et c'est peut-être 
la direction qu'il nous reste à prendre, 
au-delà d'une évolution des pratiques 
éducatives: Peut-être doit-on vraiment 
s'efforcer de considérer la grammaire 
autrement, comme le propose Purpura: 
"if we hope to understand how learners 
use grammatical forms as a resource for 
conveying a variety of meanings […], as I 
think we do, then a definition of gram-
matical knowledge which addresses these 
other dimensions of grammatical ability 
is needed." (2004: 57)
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