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1. Introduction
  

Conçus et mis en place à la fin des années soixante, les programmes d’immersion française se sont vite imposés comme un mode d’enseignement bilingue à la fois efficace et enrichissant et ce pour plusieurs raisons. Ces programmes permettent aux élèves d’atteindre un niveau de maîtrise du français nettement supérieur à celui des élèves qui apprennent cette langue dans les programmes de français cadre. Ceci est en partie attribuable au fait que dans les programmes d’immersion les élèves sont exposés au français de façon beaucoup plus précoce, intense et prolongée que dans les programmes de français cadre. Cette exposition intensive a lieu dans les classes de français proprement dites et dans les classes d’autres matières qui sont enseignées en français. Par ailleurs, de nombreuses recherches ont démontré que les programmes d’immersion n’ont pas d’effet négatif sur le rendement scolaire des élèves dans les matières qui sont enseignées en français tout comme dans celles qui sont enseignées en anglais, pas plus qu’ils n’ont d’effet négatif sur la maîtrise de l’anglais. De plus ces programmes offrent aux élèves une plus grande ouverture sur le monde francophone que les programmes de français cadre. Ceci se traduit par des attitudes plus favorables envers les différentes dimensions du fait français au Canada parmi les élèves d’immersion que parmi les élèves des programmes ordinaires (MacFarlane et Wesche, 1995 et Van der Kielen, 1995)

  

Toutefois, plusieurs études portant sur la compétence en français des élèves d’immersion ont montré qu’à la fin du cycle élémentaire, ces élèves commettaient un nombre non négligeable d’erreurs de grammaire et de vocabulaire et ce dans des proportion nettement plus hautes que celles observées dans le français d’élèves francophones du même âge (Beniak, Mougeon et Côté, 1980; Beniak et Mougeon,1981; Canale, Mougeon et Beniak, 1978; Harley, 1979, 1982, 1984b, 1986; Spilka, 1976). Par ailleurs plusieurs études ont constaté que nombre de ces erreurs n’étaient toujours pas résorbées à la fin du secondaire (Harley, 1992, 1999; Nadasdi, Mougeon et Rehner, 2003; Nadasdi, 2001; Swain et Lapkin, 1990; Lyster 1994a). En d’autres termes, au delà du cycle élémentaire, les élèves d’immersion tendent à plafonner dans leur acquisition du français. On comprend donc que des chercheur(e)s  comme, entre autres, Harley (1984a) et Lyster (1987), aient tenté d’élucider les causes de ce plafonnement et que l’on se soit aussi efforcé de concevoir de nouvelles approches dans l’enseignement du français (p.ex. Harley 1989; Day & Shapson, 1991; Lyster, 1994a et b, 1998) pour faire progresser les élèves dans leur maîtrise des aspects du français qui leur causent des difficultés persistantes. 

  

Dans ce qui suit, nous allons faire un survol des raisons que l’on a invoquées pour expliquer la tendance au plafonnement mentionnée plus haut. Nous ferons ensuite des suggestions d’approches pédagogiques qui se sont avérées efficaces pour améliorer la maîtrise de plusieurs aspects du français particulièrement difficiles pour les élèves d’immersion. Nous terminerons par quelques remarques sur les erreurs d’apprentissage en langue seconde et fournirons un inventaire de celles qui sont les plus fréquentes et les plus persistantes chez les élèves d’immersion. De telles erreurs représentent donc des aspects du français qui devraient faire l’objet d’une attention prioritaire dans la classe de français. 

  

2. Pourquoi les élèves d’immersion plafonnent-ils dans leur acquisition du français?
Plusieurs chercheurs se sont interrogés sur les raisons du plafonnement linguistique des élèves d’immersion (Calvé, 1991; Hammerly, 1989; Harley, 1984b; Lyster, 1987; Pellerin et Hammerly,1986; Tarone et Swain,1995). Nous allons présenter ici les éléments de réponse qu’ils ont apportés à cette question. Le lecteur pourra constater que ce plafonnement est dû à divers facteurs dont plusieurs se situent en dehors du contexte scolaire. Il reste que, comme on le verra dans la section suivante, des interventions pédagogiques ciblées sur des difficultés persistantes peuvent contribuer à réduire considérablement le phénomène du plafonnement.

  

Tout d’abord on peut rappeler que, si les élèves d’immersion sont nettement plus exposés au français que les élèves des programmes de français cadre, leur exposition au français est cependant plus faible que celle des petits francophones du même âge.  En effet, ces derniers sont exposés au français dans une école qui fonctionne tout en français et aussi dans leur vie quotidienne en dehors de l’école. Comme toutes les autres langues du monde, le français contient de nombreuses difficultés et subtilités dans tous les aspects de sa structure. Pour pouvoir les maîtriser, il faut communiquer souvent dans cette langue, or les élèves d’immersion, faute d’une pratique continue de cette langue, n’arrivent pas à franchir toutes les étapes de son acquisition.

  

Les différences d’exposition ne sont pas seulement quantitatives. Les élèves d’immersion apprennent certes le français dans une gamme de situations différentes qui leur sont fournies par la classe de français et les autres cours enseignés en français. Cependant, leurs activités de communication dans cette langue sont surtout de type académique (Lyster, 1987; Harley 1984b; Tarone et Swain, 1995), même si les nouvelles approches dans l’enseignement du français incluent des activités d’apprentissage plus ou moins ludiques.  Ce facteur contribue lui aussi au plafonnement dans leur acquisition du français, notamment  en ce qui a trait à leur maîtrise des registres informels de la langue.

  

Les élèves d’immersion ne sont pas vraiment immergés dans un milieu francophone. En fait, Lyster (1987) se demande si le choix du mot immersion pour qualifier les programmes dans lesquels les élèves d’immersion sont inscrits n’est pas inapproprié. En effet, il rappelle que ces élèves sont principalement exposés au français d’un seul locuteur natif (ou quasi-natif), celui de leur enseignant, car dans les programmes d’immersion, les élèves francophones sont rares. De plus, dans la salle de classe, les élèves d’immersion sont exposés au français approximatif de leurs pairs. S’ils étaient immergés dans un milieu francophone, ils seraient exposés au  français de nombreux locuteurs natifs de milieux différents et d’âges différents (et en particulier des jeunes de leur âge). On peut donc se demander si, dans les classes d’immersion, les élèves  n’entendent pas plus souvent du français fautif ou non natif que du français natif, ce qui risque de contribuer à la fossilisation de leurs erreurs. 

  

L’anglais restant la langue dominante de communication de la plupart des élèves d’immersion, ceux-ci ne parviennent pas à atteindre l’étape où l’interférence de l’anglais disparaît. On verra plus bas que nombre des erreurs qu’ils commettent lorsqu’ils s’expriment en français sont dues à l’influence directe ou indirecte de l’anglais. 

  

Les activités d’apprentissage du français et en français ne ciblent pas assez les difficultés des élèves d’immersion. Les élèves ne manquent certainement pas d’occasions de participer à des activités de communication authentiques (résolution de problèmes en groupe, réalisation étape par étape d’un projet en équipe ou de saynètes, production de textes utilisant différents médias, etc.). Cependant, ils travaillent rarement de façon systématique et intensive sur des aspects spécifiques de la structure du français et en particulier sur ceux qui leur posent des problèmes. On verra plus bas que, lorsqu’on leur fournit l’occasion de se concentrer sur leurs difficultés par le biais d’activités pédagogiques appropriées, ils font de réels progrès dans leur acquisition du français. 

 

3. Approches pédagogiques susceptibles de promouvoir l’acquisition d’une compétence linguistique plus poussée chez les élèves d’immersion.
  

3.1 Importance des activités de production

Depuis leur création dans les années 1960, les programmes d’immersion se sont inspirés de modèles théoriques en vigueur dans le domaine de l’apprentissage des langues secondes. L’un de ces modèles, conçu et développé par Krashen (1984), pose comme prémisse que pour acquérir une langue seconde l’apprenant doit recevoir ce qu’il appelle un « comprehensive input ». Or, selon Krashen, les cours  enseignés en français fournissent aux élèves d’immersion ce type d’input et leur permettent ainsi de développer sub-consciemment leur capacité productive. L’apprenant ne tire donc aucun bénéfice d’un enseignement formel de la structure de la langue seconde. 

  

Swain (1985) insiste au contraire sur le fait que c’est en s’exprimant dans sa langue seconde que l’élève prend conscience des moyens linguistiques nécessaires à cette expression et qu’il développe ainsi ses capacités de production. La production force l’élève à se concentrer non pas tant sur le sens du message que sur les moyens d’expression nécessaires pour réussir à transmettre ce message. Or, selon Swain et Lapkin (1986), dans les cours qu’ils suivent des matières autres que le français, les élèves d’immersion manquent d’occasions de s’exprimer en français de façon prolongée et substantielle. Par ailleurs,  dans les programmes d’immersion, le temps consacré à l’enseignement en français diminue au fur et à mesure qu’on avance dans les années, et les élèves ont moins d’occasions de pratiquer leur production en français en classe. 

  

D’autre part, on a observé que l’accent étant mis sur l’acquisition par les élèves d’immersion d’une compétence communicative, on s’arrête souvent à cet aspect  au détriment de l’acquisition de la compétence linguistique. Ainsi, les professeurs enseignant certaines matières en français ont tendance à ne pas relever les erreurs de français des élèves dans ces classes; de plus, la capacité de se comprendre entre élèves et entre élèves et professeur, même si le discours est imparfait, peut nuire au désir d’acquérir une meilleure compétence linguistique. Swain (1985) insiste sur la nécessité de  faire parler et écrire les élèves  et de ne pas se contenter d’interactions débouchant sur une compréhension mutuelle. Il ressort donc de ces deux études que :

· ·        Il est important, dans les classes de la première à la sixième année, d’encourager les élèves à utiliser la langue à des fins de production, soit collaborativement soit individuellement.

· ·        D’autre part et suite à cette première remarque, il est tout aussi essentiel que le professeur n’accepte pas la réponse fautive de l’élève mais l’encourage à se corriger.

  

3.2 Utilité des activités pédagogiques centrées sur les difficultés linguistiques  et sociolinguistiques des élèves

Les activités à proposer aux élèves pour les encourager à utiliser la langue en classe peuvent être facilement associées à un travail systématique sur un point de grammaire qui est source d’erreurs persistantes chez les élèves. Le choix du point de grammaire peut se faire à partir de pré-tests administrés en classe par le professeur, ou de la connaissance prouvée d’une difficulté répandue dans le groupe (voir l’inventaire des erreurs ci-dessous). Par exemple, l’expérience tentée par Harley (1989) utilise un matériel modulaire sur les temps du passé comportant :

1) 1)      un  large éventail d’activités (jeux linguistiques, albums de souvenirs personnels, jeux de casse-tête avec histoire ou légende à reconstituer, jeux de devinettes, de proverbes, classement des temps selon leur occurrence dans une histoire racontée, questions de compréhension), les unes requérant une production écrite des élèves, les autres une discussion orale ou des conversations entre élèves;

2) 2)      des instruments d’évaluation de la production et de la compétence linguistique des élèves: compositions, tests de closure où les verbes au passé sont remplacés par des espaces blancs avec suggestion des formes verbales possibles, et entrevues orales.

Les élèves produisent ainsi des énoncés, textes, conversations en français, tout en faisant des progrès substantiels dans leur acquisition du système temporel et aspectuel du passé en français. Ces activités se concentrent sur le contraste entre les fonctions du passé composé et de l’imparfait et facilitent sa perception et sa compréhension, en même temps qu’elles procurent aux élèves l’occasion d’exprimer ces fonctions en s’acquittant de tâches intéressantes (objectif conforme à l’esprit des programmes d’immersion). 

  

Comme autres exemples de matériel et d’activités pédagogiques expérimentaux efficaces qui sont centrés sur des difficultés linguistiques importantes des élèves d’immersion, on peut aussi mentionner ceux conçus par Day et Shapson (1991) – pratique du mode conditionnel, par Lapkin et Swain, (2000) – pratique des verbes pronominaux. 

  

Un autre aspect souvent négligé dans l’enseignement des langues secondes est celui de l’usage de formes appropriées selon les règles sociolinguistiques observées par les locuteurs natifs. La plupart des élèves de français langue seconde ont une compétence sociolinguistique en français bien en deçà de celle de francophones du même âge (Lyster 1994a; Mougeon, Nadasdi & Rehner, 2002;  Swain & Lapkin, 1990). Les élèves d’immersion étant peu ou pas exposés au français de francophones en dehors de la personne de leur professeur, ils ont peu d’occasions de tester l’adéquation du registre qu’ils emploient. Il est donc impératif d’exposer les élèves dès le début de leur apprentissage du français à des situations authentiques (sur cassette video, dans des reportages télévisés) où l’élève pourra comprendre le comportement langagier et l’importance de l’usage de formes appropriées selon les situations de communication entre francophones. Ensuite, l’utilisation de matériel pédagogique centré sur les niveaux de langues suggérera aux élèves les choix qui s’imposent pour respecter les distinctions stylistiques dans l’usage de la langue. 

  

Des activités proposées comme stratégies d’enseignement de la compétence sociolinguistique par Roy Lyster (1994a) comprennent :

· ·        des techniques explicites d’observation de productions contrastées  en contexte formel et informel;

· ·        des jeux de rôle en face-à-face avec correction par les pairs;

· ·        des exercices structuraux mettant l’accent sur les flexions verbales résultant de l’emploi de « tu » et de « vous »;

· ·        des activités d’écriture, lettres et invitations, utilisant tour à tour des styles formel et informel;

· ·        des activités de lecture intensives sur l’utilisation de « tu » et « vous » dans des extraits de textes, ou sur les différences lexicales entre français du Québec et français de France;

· ·        des activités de lecture coopératives permettant aux élèves de découvrir d’eux-mêmes les différences entre français oral et français écrit, et entre les variétés formelles et informelles de français dans des contextes variés, puis l’application de ces différences stylistiques dans des projets de groupes faisant appel à des négociations sur la forme et le sens en français entre élèves.

  

Ce qui ressort de l’ensemble de ces expériences pédagogiques est  que la pratique intense et prolongée de tel ou tel aspect des usages linguistiques  et sociolinguistiques du français est une condition nécessaire pour que les élèves progressent dans leur acquisition du français.

  

3.3 Stratégies d’interventions pédagogiques en salle de classe favorisant la production et la prise de conscience des moyens d’expression

Confronté quotidiennement et massivement aux erreurs des élèves, le professeur ne peut les corriger toutes. Mais il peut inciter les élèves à produire un effort de réflexion sur la langue qu’ils utilisent par les procédés  suivants :

· ·    en faisant produire par l’élève la forme précise (déjà vue en classe et qu’il connaît). Un exemple donné par Roy Lyster (1994b) force l’élève à substituer à une première réponse (« la chose en bas », forme refusée par le professeur) la forme précise («  la formule de politesse »);

· ·        en demandant à l’élève de reformuler sa réponse;

· ·    en donnant un indice à l’élève que sa réponse est inappropriée (exemple : une forme pas assez polie dans une demande adressée à un professeur et où l’on s’attend à l’utilisation du « vous » de politesse et du conditionnel de politesse). Ce dernier aspect peut d’ailleurs faire facilement l’objet de jeu de rôles où l’élève est amené à adapter son discours selon le degré de politesse requis.

Dans tous les cas, la rétroaction du professeur, le questionnement sur les formes utilisées, les discussions en classe sont nécessaires pour attirer l’attention de l’élève sur le caractère inapproprié de la réponse et pour l’obliger à réfléchir aux moyens linguistiques auxquels il doit faire appel pour mieux s’exprimer. La forme de l’expression doit faire l’objet d’une discussion entre élèves et professeur. Cette discussion ou négociation peut facilement s’intégrer dans des activités de type expérientiel ou communicatif, comme des jeux de rôle ou des activités coopératives, où la production résulte d’une négociation inter-élèves sur la forme et le contenu.

  

L’exposition aux formes appropriées à certaines fonctions de la langue peut se faire très tôt dans l’apprentissage. Ainsi, le professeur, pour comprendre les élèves, doit procéder à diverses vérifications (leur demander de répéter, de développer, résumer leur idée, de poser une question à leur voisin). Il peut par suite enseigner ces stratégies aux élèves  pour que ceux-ci puissent se débrouiller dans des situations où la communication est menacée, en leur apprenant à produire certaines formes à l’impératif (« répétez, s’il vous plaît »), des questions, des reformulations (« vous voulez dire que.. »). Une autre stratégie liée à la production langagière exploite la redondance : l’élève capable d’avoir recours à des synonymes, des périphrases, aura plus de moyens de s’assurer d’une bonne compréhension des messages qu’il reçoit dans sa langue seconde et de la bonne réception de ceux qu’il formule.

  

Finalement, l’apprentissage du français par des élèves anglophones ne peut se comparer à l’apprentissage du français langue maternelle par les francophones. Comme on l’a signalé plus haut, le français des élèves d’immersion est fortement influencé par l’anglais et l’enseignant ne peut ignorer l’interférence de l’anglais dans le français produit par les élèves d’immersion. Pour cette raison, pour un enseignement efficace en immersion on aura tout intérêt à prendre en compte dans la correction d’erreurs les cas  de production en français affectés par l’interférence de l’anglais. Ces cas sont bien documentés dans le recensement et l’analyse des erreurs ci-dessous. On pourra attirer l’attention des élèves sur ces cas d’interférence par des activités contrastives intégrées à des jeux linguistiques à caractère collaboratif, par exemple par la création de jeux de mots humoristiques exploitant des formes voisines ou contrastées dans l’une et l’autre langue (ex. mon chat est sur la télévision mais il n’est pas assez connu pour passer à la télévision). 

  

4. Les erreurs des élèves d’immersion 
Vers la fin des années 60, on a pu observer l’émergence d’un nouveau champ de recherche en acquisition des langues secondes (ALS). Il s’agissait de travaux qui avaient pour objectif de faire une analyse systématique des erreurs de compréhension, et surtout de production, commises par les apprenants en langue seconde. Si ce courant de recherche s’était initialement fixé comme but principal de vérifier la justesse des théories du linguiste Noam Chomsky sur le langage et son acquisition, les nombreuses études qui ont fait suite à ces recherches initiales ont considérablement élargi le cadre théorique de l’analyse des erreurs des apprenants en langue seconde. En fait, ces études, en examinant l’influence de plusieurs variables indépendantes sur la fréquence des erreurs, nous ont permis de mieux  comprendre les dimensions linguistiques, cognitives, culturelles, sociolinguistiques et socio-psychologiques de l’acquisition des langues secondes. Par ailleurs, ces études nous ont amenés à envisager les erreurs sous un autre angle. En effet, on ne considère plus ces dernières comme des signes d’échec dans l’appropriation d’un aspect donné de la langue cible, mais plutôt comme des jalons qui nous renseignent sur le déroulement de cette appropriation. [1] Selon cette nouvelle conception, les erreurs sont en quelque sorte des règles linguistiques provisoires, que les apprenants sont susceptibles de réviser, et de raffiner progressivement, s’ils reçoivent l’input nécessaire pour atteindre une maîtrise quasi native des règles de la langue cible, étape finale de l’acquisition. Dans la perspective pédagogique que nous adoptons ici, l’observation d’erreurs dans le français des élèves d’immersion aux différents paliers de leur scolarisation est une source d’information très précieuse. Elle nous permet en effet d’évaluer les progrès de ces élèves dans leur appropriation des différents aspects du français oral ou écrit et d’identifier les aspects qui devraient faire l’objet d’une attention prioritaire. De plus l’analyse de ces erreurs peut aussi révéler certaines de leur(s) cause(s) (interférence des règles de la langue maternelle des élèves, difficulté du français négligée par le matériel pédagogique, complexité des règles que les élèves doivent intérioriser, manque de maturité cognitive, etc.) et par là même permettre de concevoir des stratégies d’apprentissage plus efficaces. 

  

Étant donné l’intérêt considérable que présentent les erreurs des élèves d’immersion, nous présentons une synthèse des principales erreurs  que l’on peut observer dans le français des élèves d’immersion et qui persistent au niveau du cycle secondaire. [2] Pour chacune de ces erreurs, nous avons indiqué l’aspect du français sur lequel les enseignants devraient se concentrer pour faire en sorte que ces erreurs se résorbent plus rapidement. Nous avons également indiqué où se situent les sources probables de ces erreurs. À notre connaissance ce travail de synthèse est original. Nous l’avons entrepris en partie parce que les directives ministérielles relatives à l’enseignement du français dans les programmes d’immersion fournissent des renseignements généraux sur les aspects du français que les élèves d’immersion sont censés maîtriser sans toutefois fournir d’information spécifique sur les aspects du français non maîtrisés! 

  

Tableau 1. Erreurs persistantes portant sur le maniement des verbes ou des constructions verbales

	Type d’erreur
	Aspect du français à cibler
	Sources de l’erreur

	sujet pluriel + verbe singulier, ex. les élèves ne comprend pas [3] 
	les verbes dont la forme diffère au singulier et au pluriel
	complexité et irrégularité des marques du pluriel pour certains verbes du français

	être  +  peur / 16 ans / chaud, etc. (ex. je suis peur)
	locutions où le verbe avoir exprime un état ou une caractéristique (ex. avoir peur) [4] 
	L’anglais utilise les verbes be ou feel et non pas have dans les locutions équivalentes.

	attendre / chercher / chasser / pêcher, etc. + pour [5] , ex. il cherche pour un emploi
	verbes qui impliquent un certain délai dans la réalisation de l’action, mais qui sont suivis d’un objet direct en français
	L’objet de ces verbes est précédé de la préposition for qui marque le délai de réalisation.

	je / tu / il,  Paul, etc. + besoin, ex. Il besoin d’une nouvelle voiture
	avoir besoin
	L’anglais utilise un verbe simple (need) alors que le français emploie une locution.

	savoir pour connaître, ex. je crois que je sais ses parents
	différence entre savoir et connaître
	L’anglais n’utilise qu’un seul verbe (know) alors que le français utilise deux verbes différents selon les contextes.

	je / tu / il / Paul, etc. + souvenir / rappeler / lever / amuser / tromper / laver, etc., ex. je souviens pas
	certains verbes dont le pronom réfléchi a plus ou moins perdu son sens réfléchi
	Les verbes anglais équivalents n’ont pas de pronom réfléchi ou leur pronom réfléchi est facultatif [6] .

	jouer + jeu / sport, ex. je ne joue pas le hockey
	jouer + à / au
	L’anglais emploie play sans préposition.

	jouer + instrument de musique ex. je joue la trompette
	jouer + de 
	L’anglais emploie play suivi d’un nom d’instrument de musique précédé d’un article défini sans préposition.

	marcher / conduire / patiner, etc. + à + lieu, ex. Je marche à l’école
	aller à pied / en auto / en patins + à + lieu
	L’anglais utilise des verbes de locomotion spécifiques alors que le français utilise un verbe plus général suivi d’un nom qui exprime le moyen de locomotion.

	prendre une marche
	aller marcher / se promener
	expression calquée sur la locution take a walk

	téléphoner + c.o.d., ex. il les téléphonait pas
	téléphoner à 
	En anglais to telephone est suivi d’un objet direct.


  

Tableau 2. Erreurs persistantes portant sur le maniement des prépositions et des articles

	Type d’erreur
	Aspect du français à cibler
	Sources de l’erreur

	sur +  téléphone / radio / télévision, etc.

ex. Ils jouent ça sur la télévision
	à + téléphone / radio / télévision, etc.
	L’anglais emploie la préposition on devant ces noms.

	à +  le / les, ex. on est allé à les États-Unis;  je vais parler à le professeur, etc.
	au / aux
	L’amalgame de l’article et des prépositions at et to n’existe pas en anglais et est impossible en français avec l’article la, ex. à la piscine, à la dame.

	de + le / les [7] , ex. ils aident à prendre soin de le chat, il y a trop de personnes qui meurent de le cancer
	du / des
	L’amalgame de l’article et des prépositions of et from n’existe pas en anglais et est impossible en français avec l’article la, ex. de la piscine, de la dame.

	pour+ la nuit / deux ans / l’été, etc. ex. nous avons habité là pour deux ans
	(pendant, durant) + la nuit / deux ans / l’été, etc.
	En français standard l’emploi de pour n’est possible qu’au futur, ex. nous habiterons là pour deux ans; on omet souvent la préposition, ex. il travaille la nuit.

	dans le matin / soir / été, etc., ex. c’est arrivé dans le matin
	· -          ce matin, ce soir, mais cet été ou durant l’été [8] 

· -          le matin, le soir, l’été expriment la notion d’habitude
	L’anglais peut employer la préposition in dans ces contexte. 

	à / dans  ma / sa, etc. + maison, ex. il rentre à sa maison
	chez moi / lui, etc. [9] 
	L’anglais ne possède pas de préposition spécialisée comme chez pour exprimer la notion de mouvement vers ou de localisation dans un domicile; il a recours à des locutions explicites, ex. at / to one’s (home).

	à / dans  la maison de Paul / sa tante, etc., ex. il va à la maison de sa tante
	chez + Paul / sa tante/ etc.
	id.

	à + Paul / sa tante, etc., ex. il va à Paul
	chez  + Paul / sa tante/ etc.
	id.

	sur + (le) dimanche / la (les) fin(s) de semaine, ex. je vais le voir sur les fins de semaine
	 le dimanche / les fins de semaine
	L’anglais emploie la préposition on avec ces noms.

	sur + équipe, ex.  je joue sur une équipe
	dans + équipe
	L’anglais emploie la préposition on avec ce nom. 

	sur + autobus / train / avion, ex.  j’étais sur l’autobus
	dans + autobus / train / avion 
	L’anglais emploie la préposition on avec ces noms.

	sur + piano,  etc.  ex.  il faut passer deux heures sur le piano
	à / au + piano 
	L’anglais emploie la préposition on avec ces noms.

	dans + le / la / les + nom de pays, ex. on a habité dans les États-Unis
	en, au, aux + nom de pays
	Avec les noms de pays on ne peut utiliser en français que à/au(x) ou en alors que l’anglais utilise selon le contexte in ou to.


  

Tableau 3. Erreurs persistantes portant sur le maniement des temps et modes verbaux
	Type d’erreur
	Aspect du français à cibler
	Sources de l’erreur

	emploi d’autres formes à la place des temps du futur, ex. demain j’aller faire du ski
	les temps du futur
	complexité de la morphologie du futur simple (j’irai) et du futur périphrastique (je vais aller)

	je vas + infinitif, ex. je vas étudier la biologie

  
	je vais + infinitif
	irrégularité de la forme je vais

	emploi du passé composé à la place de l’imparfait avec les verbes d’action, ex. quand j’étais petit j’ai joué au hockey toutes les fins de semaine
	différence aspectuelle entre passé composé et imparfait (passé composé = action achevée vs. imparfait = action inachevée ou habituelle)
	· -          Contrairement à l’anglais, on utilise l’imparfait en français avec les verbes d’action comme avec les verbes d’état. 

· -          Pour une action habituelle, on n’emploie pas la forme progressive en anglais, ex. I would play hockey every weekend.

	emploi de l’auxiliaire avoir à la place de l’auxiliaire être aux temps composés du passé, ex. j’ai allé en Pologne l’année passée
	emploi de l’auxiliaire être avec les verbes de mouvement, de changement d’état et avec les verbes pronominaux
	· -          L’emploi de l’auxiliaire être est plus complexe et irrégulier que celui de l’auxiliaire avoir.

· -          En anglais, le passé composé  se construit avec un seul auxiliaire: to have.

	emploi d’autres formes à la place du conditionnel, ex. Enseignant : que ferais-tu si tu gagnais à la loterie? Élève :peut-être/probablement je vais aller en Floride
	utilisation du mode conditionnel dans les phrases hypothétiques
	· -          complexité morphologique des temps du conditionnel

· -          l’anglais utilise des tournures périphrastiques, ex. would/could/might + verbe.


  

  

Tableau 4. Erreurs persistantes portant sur le maniement des pronoms personnels objets
	Type d’erreur
	Aspect du français à cibler
	Sources de l’erreur

	post-position du pronom personnel objet indirect, ex. Je parle à lui
	antéposition du pronom objet indirect, ex. je lui parle
	Contrairement à l’anglais, le français utilise obligatoirement les pronoms personnels objets indirects devant le verbe.

	omission du pronom objet direct, ex. le cours d’histoire, je ne  peux pas  prendre
	emploi et place du pronom objet direct
	absence d’automatisation de la règle d’antéposition du pronom objet direct

	évitement des pronoms y et en [10] , ex. je vais / je vais là, je veux / je veux de ça

  
	emploi et place des pronoms y et en
	· -          absence d’automatisation de la règle d’antéposition des pronoms y et en

· -          postposition des « pro-formes » anglaises  équivalentes (I’m going there)


  

Tableau 5.  Autres erreurs grammaticales persistantes
	Type d’erreur
	Aspect du français à cibler
	Sources de l’erreur

	emploi du féminin à la place du masculin et vice-versa (articles, adjectifs, noms), ex. on joue au balle-molle, j’ai mangé une biscuit
	le genre grammatical [11] 
	· -          L’anglais ne contraste le masculin et le féminin que pour les noms d’êtres humains et de certains animaux.

· -          Les distinctions de genre grammatical ne sont pas essentielles à la transmission du message.

	antéposition de l’adverbe de restriction juste, ex. je juste écoute la radio anglaise 
	emploi de l’adverbe de restriction juste
	· -          L’adverbe  restrictif just est utilisé devant le verbe en anglais pour modifier toute une phrase, ce qu’on ne peut faire en français avec l’adverbe juste.
· -          Juste a une portée limitée à des éléments post-verbaux (noms compléments d’objet, adjectifs),ex. je veux juste du lait.

	omission de pas dans les phrases négatives, ex. je ne comprends la question
	forme et syntaxe de la négation en français
	· -          La particule négative pas est obligatoire dans les phrases négatives en français.

· -          L’anglais n’utilise qu’une particule de négation, soit à gauche soit à droite du verbe, ex. I am not ready / I don’t know.


  

Tableau 6. Erreurs sociolinguistiques persistantes
	Type d’erreur
	Aspect du français à cibler
	Sources de l’erreur

	sur-utilisation du pronom d’adresse tu dans des contextes requérant l’emploi du vous de politesse, ex. Monsieur, tu peux répéter la question?
	dimensions socio-stylistiques de l’usage du tu et du vous
	· -          L’anglais utilise le même pronom d’adresse you dans des contextes formels comme informels.

· -          Manque d’intervention pédagogique (manuels ou enseignant) pour corriger cette erreur.

	sur-utilisation du pronom tu à la place de on dans un sens générique et indéfini, ex. pour être médecin, tu dois être bon en mathématiques
	emploi du pronom indéfini on dans un sens générique
	· -          L’anglais utilise le pronom you dans un sens générique (le français utilise aussi tu, mais réserve cet emploi au registre familier).

· -          Les élèves ne sont pas assez sensibilisés à cette distinction de registre.

	sous-utilisation du conditionnel de politesse dans les contextes formels requérant cette forme, ex. Monsieur, est-ce que tu peux m’indiquer le chemin?
	emploi du conditionnel de politesse pour atténuer une demande
	complexité de la morphologie des formes du conditionnel

	sous-utilisation des formules de politesse comme je vous remercie de… , s’il vous plaît, etc.
	formules de politesse
	pas assez d’attention accordée aux formules de politesse dans l’enseignement du français

	sous-utilisation de traits typiques de l’usage oral du français comme l’omission du ne de négation, du /l/ dans les pronoms il(s), du e muet, etc.
	traits typiques du  français oral, très fréquents dans l’usage des francophones
	· -          marginalité de ces traits dans le matériel pédagogique destiné à l’enseignement du français

· -          aspect négligé de la pédagogie du français en salle de classe
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[11] Par genre grammatical on entend les marques du masculin et du féminin que portent les noms du français et les termes qui s’accordent avec ces noms (le beau livre vs. la belle montre) Tous les noms du français ont un genre grammatical, même ceux qui désignent des entités non sexuées.


10] Dans le corpus de Mougeon et Nadasdi, ces deux pronoms sont entièrement absents (sauf dans l’expression il y a)


1] Dans la recherche en ALS on utilise le terme langue cible pour désigner la langue  (ou si l’on préfère le système linguistique) que les apprenants d’une langue seconde sont censés s’approprier.





[2] Par erreur persistante on entend ici une erreur non résorbée au niveau du secondaire.  Nous nous sommes servis du corpus de Mougeon et Nadasdi  (élèves d’immersion de 9e et 12e années) pour identifier ces erreurs. 





[3] Ce type d’erreur s’observe surtout à la 3e personne. Cependant, elle existe aussi à d’autres personnes, ex. vous fait ça.





[4] Attention! Le français utilise un grand nombre d’expressions de ce type (avoir + envie / chaud / froid / 16ans / peur / mal au cœur, etc.). Elles sont une source importante d’erreurs ou d’évitement pour les élèves d’immersion.





[5] Attention! Dans le cas de chercher les élèves emploient aussi la locution regarder pour calquée sur l’anglais look for. 


[6] Comme exemple de verbes anglais dont le pronom réfléchi est facultatif on peut mentionner to shave et to wash.  Certains des verbes dont le pronom réfléchi a perdu son sens peuvent prendre un objet direct, par exemple se laver + les mains. Lorsque ces verbes sont employés avec un objet les élèves omettent aussi le pronom réfléchi, ex. je lave mes mains.





[7] Attention! Cette erreur s’observe aussi lorsque du et des sont des articles partitifs, ex.  il a mangé de les nouilles.


[8] On peut dire aussi dans la matinée, dans la soirée, dans la nuit.





[9] Le complément de chez est un pronom





