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Résumé

L’enseignement du francais de I'hétellerie et du torisme dans les universités publiques

kenyanes.

Cette étude se focalise sur le cadre large du drampn-généraliste et plus précisément du
francais de spécialité visant le domaine de I'iéie et du tourisme. Elle a pour objectif de
montrer dans quelle mesure I'enseignement du frardg I'hotellerie et du tourisme offert
dans les universités publiques kenyanes répondbasains des apprenants. Elle prend une
approche systémique centrée sur l'apprenant. Déisoah€s quantitatives et qualitatives ont
éete employées pour le recueil des données. Ung/sendles besoins des apprenants a été
effectuée auprés des apprenants. Les perspectgebasoins des apprenants par différents
acteurs, a savoir, les enseignants et les profess® ont été également sollicitées. Les
résultats montrent qu’il existe des besoins papoepa tous les parametres étudiés et que ces
besoins sont transversaux plutdét que liés a laialtéc Des recoupements des perspectives
des différents acteurs des besoins des apprenainétéonotés ainsi que des divergences. Par
rapport aux enseignants, ces divergences se tappe@r 'ampleur des besoins tandis que
pour les professionnels, celles —ci portent swal@&té des besoins recensés. Les résultats de
nos enquétes nous montrent que I'analyse des lsesgste une pratique valable en francais
de spécialité et que dans un cas ideéal, cette ssmalgs besoins doit étre centrée sur les

apprenants.

Mots clefs : francais de spécialité, francais surlgectifs spécifiques, besoins, analyse des

besoins, enseignement, apprentissage, hotellerieutisme, universités kenyanes



Abstract

Teaching of Hospitality and Tourism French in Publc Universities in Kenya

This study focuses on the larger sphere of non+géieench and more precisely on French
for specific purposes targeting the hospitality amgrism sector. Its objective is to show to
what extent the French for hospitality and tourismurses offered in Kenyan public
universities meet the needs of learners. The dfakiys a learner centred systemic approach.
Quantitative and qualitative data-collection methagkre used. An analysis of learners’ needs
was conducted with the learners. The views of dkfie actors, namely, teachers and industry
professionals were also sought. The results itelitee existence of needs in all parameters
studied. These needs were mainly general in nataiteer than specific to the area of
specialisation. Similarities and differences wds® anoted in the views of the various actors.
As far as the teachers are concerned, these diffesepertained to the magnitude of needs
noted while for the professionals, they had to dthwhe variety of needs identified. This
study shows us that needs analysis remains a @adictise in French for specific purposes,

and that such an exercise should ideally be cewnindte learner.

Key words: French for specific purposes, needs, née analysis, learner centred

approach, learning, hospitality, tourism, Kenyan unversities.
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INTRODUCTION GENERALE

L’enseignement du francais langue étrangere (FLE)Kanya date des années
cinquante avec la fondation de I'Alliance FrancaigeeNairobi en 1949. Une décennie plus
tard, il a été intégré dans certaines instituticmsrgées de former les fonctionnaires de I'Etat
(Ooko, 2006) et en 1964, dan<clariculumdes écoles secondaires (Chokah, 2012). En 1969,
'enseignement du francais a trouvé sa place dessptogrammes de la seule université
publigues kenyane a I'’époque, l'université de Nair€ette formation était offerte dans le
College Universitaire de Kenyatta dans le cadren@’formation en sciences de I'éducation
(Chokah, 2012). Durant cette période, tres peuwudiahts apprenaient le francais jusqu’au
niveau universitaire. Pour ce faire les classe$ralgcais étaient petites par rapport a celles
d’autres matiéres, comptant une dizaine d’apprenpat promotion. Le francais enseigné,
dans les écoles secondaires et les universités, néggoritairement d’ordre général. Il se
focalisait sur la langue et ses formes (grammégrdgue, phonétique) et la littérature. Son
usage ultérieur n’était pas pris en compte.

Au cours des années, grace aux efforts consentis lepbureau de coopération
linguistique de 'ambassade de France, la diffuslorfrancais a connu des gains importants
dans le systéme scolaire du Kenya. Actuellementpigeau primaire, I'enseignement du
francais reste réservé a quelques écoles nantiegor{tairement privées). Au niveau
secondaire par contre, les chiffres les plus récemintrent que le francais est présent dans
400 écoles secondaires au Kenya (« French in Keng2808), comptant un total de 30,000
éleves. Il est néanmoins a noter que plus on aitashepas I'apprentissage du francais, plus ce
chiffre diminuait. En 2007 par exemple, seulemez3®d’éleves ont passé le francais aux
examens de fin d’études secondaires. Dans I'ancdeaie 2007/2008, il n’y avait que 59
étudiants se spécialisant en francais dans legequaiversités publiques Kenyanes. Les
chiffres les plus récents ne sont pas disponibles.

Entre les années quatre-vingt et les annéaeguingt-dix, le secteur de I'enseignement
supérieur au Kenya a connu des changements qtiamsformé le champ de I'enseignement
universitaire y compris celui de I'enseignement fiancais. Ces changements ont été
provoqués par une diminution du financement acc@aél’'Etat au secteur public et une
adoption de la politique de néolibéralisme impgsaela Fond Monétaire Internationale et la
Banque Mondiale aux pays africains (Oanda & Jowi 2. Par conséquent, les universités
étaient obligées de chercher d’autres sourcesmdmdement (Chacha, 2004). En guise de
solution, elles ont congu et adopté des progranuitesde « Module Il » qui permettraient



d’admettre des étudiants moins qualifiés mais dagatie payer les frais scolaires fixés selon
les taux du marché, c’est-a-dire non-subventioneiéslonc tres élevés. L'enseignement
universitaire était ainsi ouvert aux apprenants mjauraient pas eu cet accés autrement.
Résultat : uneroissance rapide dans le nombre d’universitésedidées et dans le nombre

d’étudiants.

La croissance notée dans le nombre d'univsrsit d'étudiants inscrits avait des
conséquences néfastes, notamment sur la qualitendeignement et de I'apprentissage dans
ces universités. Le nombre d’enseignant s’est momtsuffisant par rapport au nombre
d’apprenants car les universités ont commencé &oseentrer sur le développement
infrastructurel au détriment du développement dipg@nseignant (Oanda & Jowi, 2012).
Certains enseignants, dépassés par le nombre drepys et démotivés par le manque de
progres professionnel ont eu recours a des pratigaentologiquement non-professionnels
(Oanda & Jowi, 2012). On observe également un mawiguressources infrastructurelles et
humaines dans les implantations complémentairesmesrsités (Oanda & Jowi, 2012).

Du point de vue des apprenants, la qualité’'eeseignement devient importante vu
l'investissement lourd qu’ils ont fait dans leutsides. Dans des situations ou le colt des
études est tres éleve, les apprenants tenderg ax@tyeants comme dans le cas de la Grande
Bretagne (Coleman, 2008). Cette situation est aimila celle du Kenya ou le frais de
scolarité pour une licence en hétellerie et toueistolte entre 4.000 euros et 9.000 euros
(Kenyatta University, 2015; Technical University Kenya, 2015). A cette facture nous
pouvons ajouter les autres codts lies aux étudssauee le logement, le transport, les
fournitures scolaires etc. Les universités sontdmmfrontées a un corps estudiantin exigeant
et demandant la rentabilité pour son investissemégtte rentabilité du point de vue des
apprenants, prendrait la forme d’'un enseignememjuadéité qui aboutira a I'emploi a l'issue
de la formation. L’employabilité des diplomés eanhldes criteres considérés par les futurs
apprenants dans le choix d’'une université (Colera@08). Pour répondre a la question de la
qualité de nouveaux programmes, il faut nécessamese tourner vers les apprenants dans
un premier temps et dans un deuxieme temps veecteur industriel visé par le programme.
Or les apprenants sont rarement consultés par magojpeur programme.

Du point de vue des universités, la questierladqualité de leurs programmes devient
d’autant plus importante vu le contexte de conaureedans lequel elles fonctionnent. C’est
dans leur intérét d’assurer la qualité des prograsqu’ils offrent pour pouvoir s’attirer et

retenir des clientsDans cette logique de concurrence économique (Oha2®09), les
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universités devront se demander si leurs cliemt$ oecurrence les apprenants, sont satisfaits
des biens et services gu'ils offrelis devront aussi s’interroger sur le marché duailaDes
études entreprises dans huit universités en GrBnelagne ont montré que la participation
des employeurs dans la conception et la mise emecel®s programmes universitaires avait
des effets positifs sur la vie professionnelle it{&fr Council, 2014). En d’autres termes, afin
d’améliorer la qualité de l'enseignement universitales universités sont appelées a
collaborer avec le monde professionnel dans la eqgman et la mise en ceuvre de leurs
programmes (Simiyu, 2004).a question de qualité devient donc capitale peusurvie
economique des universités.

Suite a la croissance précitée, les univexsitdt commencé a concourir entre elles et
I'attention s’est tournée vers le gain économique qu’'Obamba (2009) dénomme la
« marketization »de I'enseignement supérieur. Par conséquent,nigemsités ont lancé de
nombreux programmes basés sur leur capacité aratts étudiants (Oanda & Jowi, 2012).
Ces programmes étaient souvent lancés sans inftagis de base nécessaires (Oanda &
Jowi, 2012).

Parmi les nouveaux programmes, citons la foonades professionnels en hétellerie et
tourisme. Jusque-la, cette formation avait étérasspar les écoles techniques dont la plus
célebre Kenya Utalii College, a connu un succésna@au national et international.
Toutefois, signalons qu’en dépit de ce succestibas/é un moment ou elle ne pouvait plus
satisfaire les besoins du marché a cause de saitéafpmitée et du fait qu’elle n’offrait pas
de formation de niveau licence. Les univerSist donc profité de cette lacune pour lancer
des programmes de licence en hotellerie et tourdum@veau licence. Dans ces programmes
était incorporé I'enseignement des langues étrasgasnsidérées comme les plus pertinentes
dans le secteur du tourisme et de I'hételleri&kKanya, c'est-a-dire I'allemand et le francais,
pour ne citer que ces deux-la.

L’enseignement du francais de I'hételleriedet tourisme, désormais appelé le FHT a
modifié le contexte de [I'enseignement du francasnsd les universités kenyanes.
Premierement, le nombre d’étudiants apprenantlechis dans les universités est passé d’'une

dizaine par promotion pour la majorité des unitéssia une centaine. En 2008, 1,500

! Selon notre traduction, I'équivalent francais deerme serait la marchandisation.
2 Le francais de I'hotellerie et du tourisme esuattement offert dans les universités suivantesiiVersité de
Nairobi, l'université Kenyatta, I'université Moi, université Maseno, l'université Egerton, l'unividés

Maasai Mara, 'université Pwani et Technical Unsigr of Kenya.
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étudiants apprenaient le francais dans le cadliealece en hotellerie ou en tourisme dans des
universités publiques (« French in Kenya », 200®).chiffre est devenu si important jusqu’a
dépasser les effectifs d’étudiants se spécialisarfrancais langue étrangere. Le francais de
I'h6tellerie et du tourisme semble avoir donné lanéle vie a I'enseignement du francais au
niveau universitaire au Kenya. Néanmoins, cet gngenent n'est pas sans problemes.
Premierement, les classes de francais sont deveples grandes que d’habitude.
Deuxiémement, les enseignants, habitués a un pstiilaire et généraliste ainsi qu'a leur
facon d’enseigner, se retrouvent face a un nouymshlic different avec des objectifs
différents. Troisiemement le contexte général deetseignement présente des problemes
particuliers qui peuvent influer sur 'enseignemapprentissage en question.

Vu le scénario dépeint ci-dessus, deux probemrincipaux se posent par rapport a
I'enseignement du francais de I'hétellerie et durieme au Kenya : comment se débrouillent
les universités face a ce public et face aux conés contextuelles entrainées par la
croissance rapide dans le secteur de I'enseignesupgtieur au Kenya ? Comment les
apprenants percgoivent-ils cet enseignement ? Aetueht, Il y a peu d’information sur
I'enseignement du francais non-généraliste au KeMuwenda, Kazadi, Ndiagou et Bulili
(2015) ont tenté d’interroger l'utilité du FOS darestains instituts d’enseignement supérieur
au Kenya. Leur article reste au niveau de réflexiti@oriques sans produire des données sur
la situation du FHT au Kenya. Kago (2012) pour sa gherchait a savoir pourquoi les
employés du secteur de I'hétellerie et du tourismaient des difficultés a s’exprimer en
francais. Son étude présente un survol du FHT any&enais ne traite pas les représentations
des apprenants. En plus, aucun des deux travaue S au Kenya n’aborde le contexte
universitaire. La question de I'adéquation des mognes offerts n’a pas été étudiée non-plus
dans le contexte kenyane.

La problématique du présent travail est donc lavasue: dans quelle mesure
I'enseignement de I'hétellerie et du tourisme dfféans les universités publiqgues kenyanes
répond-il aux besoins des apprenants ? Cette pnaltigue nécessite dans un premier temps,
une description de I'état actuel de I'enseignenthntFHT, dans un deuxieme temps, une
identification des besoins des apprenants et dangraisieme temps, une tentative de
satisfaire les besoins identifiés en proposantngledifications a I'enseignement en question.
Par ce présent travail, nous espérons comblerwansertaine mesure les lacunes décrites ci-
dessus en fournissant des données concrétes entesisur I'état actuel de I'enseignement

en guestion.
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Dans le premier chapitre de notre thése, nous me&®s®s le contexte de notre travail et
expliciterons la problématique exposée dans nadreil. Nous ferons une bréve présentation
du pays dans lequel I'enquéte sera faite, pour gerenaux lecteurs de mieux comprendre le
contexte de notre travail. Dans cette rubrique srésenterons un bref apercu historique du
Kenya pour montrer comment ces aspects historiqneformé la politique linguistique du
pays. Ensuite, nous présenterons le contexte drsmoe®i au Kenya pour montrer son
importance dans I'économie du pays et donc l'ingooe de I'enseignement dans ce
domaine. Une connaissance du secteur du tourismmefiea également de mieux
comprendre le milieu professionnel visé par 'egsement en question. Finalement, nous
ferons un exposé du cadre large de I'enseignemgrérieur au Kenya pour ensuite nous
focaliser sur I'enseignement du francgais dans tegeusités publiques kenyanes

En partie un nous préciserons notre ancrageritfue et les choix opérés. Nous ferons
ensuite une revue de la littérature pertinente padare travail afin d’en tirer les réflexions
majeures et d’identifier les lacunes existantesa@ncorpus de recherche que nous cherchons
a compléter par notre travail.

En partie deux, nous expliciterons les méthaattoptées pour le recueil des donnés, les
démarches suivies, et les résultats obtenus. Nétug@ons cette partie par une discussion
des résultats en lien avec les objectifs et lestpres de la recherche et avec les pensées
théoriques relatives aux thémes abordées. Nousdeznfin nos recommandations et notre

conclusion.
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Chapitre 1: Problématique du Travail et Contexte duPays

Nous avons vu dans la partie introductive oleenthése que I'enseignement du francais de
I'hétellerie et du tourisme au Kenya est une réalgarticulierement dominante dans les
années récentes. Malgré cela, la réalité de cetiggm@ment n’'est pas documentée et
'adéquation des pratigues adoptées n'a pas éwfiéétul’ambassade de France, par le
Bureau de Coopération Linguistique, a fait desresfpour organiser des stages de formation
en « frangais sur objectifs spécifiques » pourplegesseurs. Malgré ces efforts, on tatonne
encore. La question que nous nous posons est d@r ssdmment ces universités se
débrouillent face a ce public. L’enseignement dur khiffere du francais général en matiere
d’objectifs visés, de caractéristiques du publie dontenus enseignés, de supports
pédagogiques utilisés et du réle de I'enseignantreNpropre expérience nous a appris que
'enseignement du FHT est exigeant et demande wasiissement important en matiere de
temps et de bonne volonté de la part de I'enseigr&inles universités ne sont pas bien
eéquipées pour aborder cet enseignement, on risgueidune situation ou ce public est traité
de la méme facon que le public du francais génétatre intérét est de savoir dans un
premier temps, quelles pratiques les universitébliques kenyanes adoptent dans
'enseignement-apprentissage de ce public et dardeuxieme temps, si ces pratiques sont
adéequates aux yeux des apprenants du point deevleuds besoins. Notre problématique
dans ce travail est donc la suivante : dans queksure I'enseignement du francais de
I'hétellerie et du tourisme répond-il aux besoils dpprenants ? Dans ce premier chapitre de
notre thése, nous expliciterons la problématiqueealéravail mais avant de I'aborder, nous
exposons le contexte de notre travail pour permaitix lecteurs de mieux situer le probléme
traité. Nous commencerons par les aspects geoguagshidu pays pour situer le Kenya en
Afrique et dans le monde. lls nous permettront égeht de situer géographiquement les
universités qui sont ciblées ainsi que les liet&scdans ce travail. L'exposé de la géographie
du pays sera suivi d’'un bref apercu historique adysgoour montrer l'influence de I'histoire
politique et économique du Kenya sur le champ listgque et culturel du pays. Ensuite nous
présenterons le contexte touristique et finalementpntexte de I'enseignement supérieur au

Kenya.
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1.1 Contexte du pays

1.1.1 Aspects géographiques.

Le Kenya est un pays situé sur la cote estAdeque, entre les latitudes 5° Nord et 40°
Sud et les longitudes 33°83 est et 41°75,5 Ougahy Ogendo, 1988). Il est divisé par
'équateur. Le Kenya a a peu prés la méme superficie la France, mesurant 582,600
kilometres carrés (Ochieng, 1989). Les pays voisinsKenya sont : la Somalie a l'est,
I'Ethiopie au Nord, le Soudan au nord-ouest, 'O & I'ouest et la Tanzanie au Sud
(Camerapix, 1996). Tous ces pays sont anglophairepeu plus loin se trouvent le Rwanda
(francophone jusqu’aux années récentes), le BurlamdRrépubligue démocratique du Congo
les Comores et les Seychelles, tous francophoné®gstaccessibles par voie aérienne. La
capitale du Kenya est Nairobi, une grande ville cmrtiale peuplée de 3 millions de
personnes (Government of Kenya, 2014b) tandis gukelixieme grande ville est Mombasa,
connue pour le tourisme. Le pays entier comptariren 41,8 millions d’habitants en 2013

(Government of Kenya, 2010Db).
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1.1.2 Aspects historiques.

L’histoire du Kenya peut étre divisée en trémoques : I'époque précoloniale, 'époque
coloniale et I'époque postcoloniale. Vers 110 ageésus Christ, il existait déja du commerce
avec les Arabes, Romains et Grecs (Were & Wils8B4). Le contact avec le monde externe
a commenceé sur la cote du Kenya vers 1000 apre@Ne@: & Wilson, 1984). Les nouveaux
arrivés étaient principalement des Arabes et desaRe (Were & Wilson, 1984). Pendant
cette époque, les relations entre les Africainslest étrangers étaient principalement
economiques (Were & Wilson, 1984). Au cours du tenges commercants étrangers se sont
mariés avec les autochtones, produisant une neugilisation, la civilisation swabhilie. Il
s’agit d’'un peuple métissé qui parle kiswahili, Uaague suivant la structure des langues
africaines mais avec beaucoup de mots d’originébeargortugaise, anglaise, etc.).
Aujourd’hui cette langue est répandue au-dela deolae coétiere pour devenir la langue
nationale et 'une des langues officielles du Kef@mvernment of Kenya, 2010c). Il est
également parlé dans plusieurs autres pays deidudrcentrale et de I'Est tels que la
Tanzanie, la RDC, I'Ouganda, le Rwanda, le Burwtdméme dans le nord de la Zambie.
C’est la véritable lingua franca de la région E§tigaine. Grace a I'échange de cultures
précité, certains autochtones ont adopté le st¥imentaire des Arabes et plus tard leur
religion, I'lslam. Aujourd’hui, cette influence asique/arabe est encore tres sentie sur la cote
du Kenya et de I'Afrique de I'Est tout entiére. Bant I'époque précoloniale, la région
cotiere du Kenya était gérée par des « Sultans etgient arabes, africains ou swahili.

Les premiers Européens a débarquer sur la keitgane étaient les Portugais au °XV
siecle, en la personne du fameux explorateur Vakcdsama (Were & Wilson, 1984).
Pendant cette époque, la cote du Kenya était d&japée et gérée par les Arabes. A leur
arrivée donc, les Portugais ont da lutter contseeAeabes (Were & Wilson, 1984). Le Fort
Jésus, construit par les Portugais pour se défauhtee les Arabes, existe toujours comme
témoignage des événements de cette époque. Lagy&ierbnt vaincu les Arabes et ils ont
régné sur la région pendant 200 ans (Were & Wil4884). lls ont aussi laissé des traces de
leur langue sur la c6te. Des mots portugais onagsémilés dans la langue swahilie. D’autres
Européens notamment les Britanniques ont suivi Busiecle (Were & Wilson, 1984). Les
premiers Britanniques a venir en Afrique de I'Edtiént des missionnaires et des
explorateurs.

En 1895, le Kenya est tombé sous le protectlrda Grande Bretagne. La période

coloniale était caractérisée par un systeme éduuatarchisée sur la base raciale (Sheffield,
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1971). L’éducation offerte aux africains était deeau inférieur artisanale et congue pour la
vie rurale (Sheffield, 1971). Au cours du temps, Adricains ont commencé a résister au
pouvoir colonial. Cette résistance a atteint soogap dans les années cinquante. Aprés une
lutte longue et sanglante, les colons ont cédé Kehya a gagné son indépendance en 1963.
Comme ailleurs en Afrique, cette longue périodeoigle a marqué indélébilement le
caractére économique, linguistique et éducatif dyspAprés son Indépendance, le Kenya
sous feu Jomo Kenyatta a vite adopté le capitalisotame systeme économique et une
politique externe pro-occidentale (Ochieng, 198@)médiatement aprés l'indépendance, le
besoin s’est fait sentir de revoir le systeme étilupaur refléter le nouveau statut du peuple
Kenyan vis-a-vis des colons. Les réformes qui omti ®taient contenues dans ce qui était
surnommeé « le rapport Ominde » de 1964. Gracerapgort, le Kenya a adopté un systeme
d’éducation calqué sur le systeme d'éducation rmitjue (« The Kenya Education
Commission Report », 1964). Toutes les discrimametiraciales et sociales ont été éliminées
officiellement (« The Kenya Education Commissiorp& », 1964). L'anglais est devenu la
langue officielle dans tous les secteurs et lauandinstruction dés la premiére année du
primaire. Le swabhili est devenu obligatoire au alv@rimaire, dans la mesure du possible et
obligatoire au niveau secondaire sans conditioesiCaussi cette réforme qui a permis de
faire entrer le francais et d’autres langues éteag) dans le systéme éducatif du Kenya
(« The Kenya Education Commission Report », 196d)francais a été déclaré utile tandis
gue les autres langues étrangéres pouvaient &etgeBes si les ressources le permettaient.
Kenyatta est décédé en 1978. Daniel Arap Moi sliecédé comme deuxiéme président. Il a
continué cette politique pro-occidentale.

Mwai Kibaki a accédé au pouvoir en 2002, slsusague du multipartisme et a régné
jusqu’en 2012. Bien que son régime soit resté prdental, c’est lui qui a ouvert la porte a
la Chine en collaborant avec elle dans des profefortants d'état dans le secteur du
développement infrastructurel. En mars 2013, il guades élections qui ont vu accéder au
pouvoir une nouvelle génération de leaders : Lelcpuésident Uhuru Kenyatta et son vice
président William Ruto. Leur accés au pouvoir étilvertement opposé par les pays
occidentaux y compris les Etats-Unis et la Grandeagne. Cet état de choses a produit une
sorte de guerre froide, poussant le gouvernememyakea regarder vers l'orient pour la
coopération économique. La Chine est ainsi devenune partenaire important du
gouvernement kenyan, repoussant les pays occidensms partenaires d’autrefois, aux

périphéries. Aujourd’hui, les plus grands projetfastructurels d’état sont gérés par des
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sociétés chinoises. Ces projets ont entrainé ur fle chinois liés directement ou
indirectement a ces projets ainsi que le dévelogp¢rdes industries annexes telles que la
restauration. En effet, dans sa projection éconoenfgpur 2015, le gouvernement du Kenya
propose de se tourner vers les pays orientauxjspréent la chine, la Russie, et I'Inde
(Government of Kenya, 2015a) comme mesure pouryessie ressusciter le secteur du
tourisme, actuellement en crise. Cette nouvellsgrée chinoise a suscité un intérét dans la
langue chinoise au Kenya. Déja des centres denlguéaet la culture chinoises, nommeés
« Confucius Institute » se sont implantés au Kenyatamment dans les institutions
d’enseignement supérieur, mettant le chinois ercwwence avec les langues étrangeres
occidentales telles que le francais et I'allemdhg. a actuellement un Institut Confucius a
I'Université de Nairobi et a I'Université Kenyatta.

Le nouveau régime kenyan a aussi adopté ulitegpe d’'informatisation. Dans ce but, il
a projeté de pourvoir des ordinateurs portabless tes éleves de premiére année du primaire
inscrits dans les écoles publiques. Déja, 15 miliade Shillings (a peu prés 0,136 milliards
d’euros) ont été consacrés a ce projet. Il estgavbable que ce projet s'étende au niveau
secondaire. Il reste a voir quelles conséquendés iodormatisation aura sur I'enseignement
au Kenya en général, et sur I'enseignement desuéng@trangeres. Ce projet présente
également un nouveau terrain de recherche sureigmsment des langues en général et du
frangais en particulier.

Vu le scénario historique décrit ci-dessuspent dire que la politique linguistique a été
formée historiquement par le pouvoir politique at des liens économiques. Le swahili s’est
développé grace au régne des Sultan. Plus tamgldia s’est implanté sous le régime
britannique. Il continue a occuper le statut pégi€ de langue officielle a c6té du swahili a
cause des liens historico-politiques ainsi qu’éeoigoies qui existent entre le Kenya et la
Grande Bretagne. Depuis l'indépendance, I'anglaideeswahili sont restés les langues
dominantes. Il ne faut pas oublier non-plus I'eetiste des langues maternelles. Le francais,
au Kenya, occupe donc le rang de langue étrangeseouvoir politique, dans un contexte
multilingue ou d’autres langues sont plus priviéEg. Cette position a des conséquences sur

son enseignement-apprentissage, et sur la distibdés ressources financieres et humaines.

1.1.3 Le Tourisme au Kenya.
Le tourisme est I'un des secteurs les plusimapts de I'économie du Kenya. Il est réputé
constituer 10% du produit intérieur brut du payaf@@com, 2007). En 2006, les rendements

de ce secteur ont atteint 62,5 milliards de slg#igGovernment of Kenya, 2010a). En plus, il



18

a rapporté a I'’économie nationale 94,0 milliardshdilingsen 2013(Government of Kenya,
2014b)(Government of Kenya, 2015b). Le tourisme est amssisource d’emploi, engageant
environ 400.000 personnes directement et envirdnOB0 personnes d’une facon indirecte
(Ministry of tourism, 2009) constituant ainsi 9%sdemplois salariés. Le tourisme est 'un
des secteurs de I'économie qui connait la croissénplus rapide (Safaricom, 2007); un taux
de croissance de 18,6% entre 2008 et 2009 (GovetnofeKenya, 2010a). Malgré son
déclin dans les années récentes, lié en grandie pant problemes d’insécurité, le tourisme
reste un secteur important dans I'économie du pByss le document sur la stratégie
nationale pour le développement du pays pour @802 le tourisme est cerné comme l'une
des trois bases de la croissance économique dupafgmicom, 2007), a cété de I'agriculture
et de la production industrielle.

Pour réaliser sa vision pour I'an 2030, lexgyunement a identifié le besoin de formation
dans le secteur de I'hotellerie et du tourismesdarsouci d’améliorer la qualité des services
offerts dans les établissements de ce secteur ayaKESafaricom, 2007). Les services
impliquent le contact et donc la communication ades clients. Etant donné qu’un grand
nombre des touristes visitant le pays sont origgsaide pays non-anglophones, la
connaissance des langues et cultures étrangerésspamployés du secteur de I'hotellerie et
du tourisme devient capitale. En 2013 par exempk8.000 résidents de France ont visité le
Kenya, dont plus de 80% pour les vacances (GovaerhofeKenya, 2014a). C’est pour cette
raison que le francais et d’autres langues étrasgewnt offerts dans le cadre de la formation
en hotellerie et tourisme. En effet, la maitrise gues étrangeres est citte comme I'un des
atouts les plus importants et les plus recherciéz ¢es employés de I'hétellerie et du
tourisme (Weheba, 2007).

1.1.3.1 Les circuits touristiques au Kenya.

La grande majorité des gens qui visitent le Kenya.§% en 2013), le fait pour le
tourisme (Government of Kenya, 2014a). Il est doecessaire de mieux connaitre les
régions qu’ils visitent et les activités qu’ils peuent. On peut distinguer plusieurs circuits
touristiques au Kenya: la région de Nairobi, laecd® sud, le circuit du centre et du nord, la
vallée du Rift et le circuit de I'ouest.

Nairobi, qui veut dire le lieu des eaux frashest la capitale du Kenya. Nairobi est
considéré comme étant le centre commercial de deonméEst-Africaine. C’est une ville
moderne avec une population de trois millions ditaaits (Government of Kenya, 2010b).

L'une des plus grandes attractions touristiqueseadt® ville est le parc National de Nairobi,
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situé a environ 10 kilomeétres du centre-ville. €lesseul parc d’animaux dans le monde qui
se trouve a une telle proximité d’une grande \{{lamerapix, 1996 ). On peut y voir presque
tous les animaux les plus recherchés c'est-a-lilien, le |Iéopard, le buffle et le rhinocéros
et plus de 400 especes d'oiseaux (Camerapix, 199&yobi est aussi I'un des circuits
touristiques les plus populaires du Kenya. On cemgitis d'un million de nuits dans ses
hotels en 2009 (Government of Kenya, 2010a). Ehgae coeur commercial du pays et de la
région, il attire également de nombreuses confésende niveau international. De
nombreuses sociétés internationales et des organsanon-gouvernementales ont choisi
d’installer leurs sieges régionaux a Nairobi. Nairabrite aussi un grand nombre de réfugiés
venant de différents pays de I'Afrique de I'estcentral tels que la Somalie, I'Ethiopie, la
Républigue Démocratique du Congo, le Soudan etulaiigli entre autres. Il faut y ajouter
gue le Programme des Nations Unies Pour 'Envirorer® a son siége dans cette ville et
attire un corps important de travailleurs interoadiux. Nairobi est donc une grande
métropole internationale et une véritable plaquertante régionale. Ses résidents ont donc
du contact avec des gens de diverses originesiditngues et culturelles. C’est dans cette
ville que se situent deux des universités cibléas mqotre travail a savoir, 'université de
Nairobi et I'Université Kenyatta.

Mombasa est la deuxiéme grande ville du KeRjla. est située sur la cdte au sud-est du
pays. Son économie est alimentée par le tourisrfeeprt. Ses attractions comprennent des
plages tropicales, une riche culture d’origine dées (persane, arabe et africaine) ainsi que
ses monuments historiques. Cette région est layiditée du Kenya, étant responsable pour
45,5% du nombre total des nuits passées dans tels Heenyans (Government of Kenya,
2014a). Les habitants de cette région ont des cient&guliers avec des étrangers, leur
culture et leurs langues. Certains d’entre euxanti a parler des langues étrangeres sans
instruction formelle. Il y a deux universités damescircuit mais elles ne comptent pas parmi
celles qui feront I'objet d’enquétes dans le catbee travail.

Le Kenya est le pays du safari. En effet arsaf est un mot swahili qui veut dire voyage.
C’est dans le sud du pays ou est concentrée lafldps parcs les plus connus du Kenya,
parmi ceux-ci la célebre réserve de Masai Mara,l'on peut observer I'un des plus
merveilleux spectacles du monde : la migration afleude 2 millions de gnous entre la
réserve du Masai Mara au Kenya et celle du Sereagétanzanie.

La région du centre et du nord est une régnamtagneuse caractérisée par de hautes

montagnes telles que le mont Kenya et une chainmal@agnes appelées Aberdare. Les
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activités principales pour les touristes visitardtte région comprennent le safari, la
randonnée, I'escalade, la péche et le kayak dansdenbreuses rivieres qui traversent la
région. Le nord du Kenya est semi-aride.

La vallée du Rift est I'une des régions lassptpectaculaires du Kenya. On y trouve une
faille tres marquée avec les cotés éleves, deanslet une vaste vallée au fond de laquelle
on trouve une dizaine de lacs, la plupart d’entre salés (Camerapix, 1996). Grace aux
activités géologiques au sein de la terre, on goawssi dans cette région des geysers ainsi
gue des sites préhistoriques. L'une des activieds glus intéressantes dans ce circuit
touristique est I'observation d’oiseaux car il y @&plus de 400 especes (Camerapix, 1996).
Au lac Nakuru on peut observer a certaines périedeé® 1 et 2 millions flamants roses a la
fois : il s’agit du plus grand spectacle ornithatpge au monde (Camerapix, 1996).

Le circuit touristique de I'Ouest est parms lenoins visités (Government of Kenya,
2010a) mais contient néanmoins des attractionplulpart d’entre elles inexploitées. On y
trouve le vaste Lac Victoria (le plus grand lacAfrique qui chevauche trois pays). Il y a
aussi un site historique sur une ile, un parc natjaine forét naturelle, une montagne située
a la frontiere avec I'Ouganda et méme une activitkcanique produisant des geysers
(Camerapix, 1996). C’est dans cette région ou gevé l'université Maseno, l'une des
universités ciblées par notre travail.

A partir de cet exposé de la scéne touristique ényd, on peut observer deux
phénomenes importants : premiérement, le contaaet des langues et cultures étrangeres
n'est pas éloigné des expériences des habitantgaglsl et encore moins en secteur de
I'hétellerie et du tourisme. Deuxiemement bien daecontexte du tourisme au Kenya
présente des caractéristiques globales, il pos$esi¢raits particuliers qui le distinguent des
autres contextes du tourisme. Ce contexte tendlaarature, les paysages et la vie sauvage
(la flore et la faune). Les employés du tourismalet’hbtellerie auront a s’exprimer par
rapport a cet environnement particulier. Dans taes sites variés se trouvent des
établissements hételiers et touristiques dans &sqgles dipldmés de I'hétellerie et du

tourisme, visés par cette présente étude, espeaeatller a I'issue de leur formation.

1.1.4 L’enseignement Supérieur au Kenya.

L’enseignement universitaire dans la régiotraéscaine a vu le jour en 1949 quand
l'université Makerere en Ouganda est passée dutstkt collége universitaire a celui
d’'université. La premiére université du Kenya, luarsité de Nairobi a été établie en 1961
(Bogonko, 1992) sous le nom de Royal College, Naitniversity of Nairobi, 2015). A
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cette époque elle travaillait en collaboration aukuversity of London. Elle est devenue
autonome en 197@niversity of Nairobi, 2015)

Depuis cette période, le secteur des étudaedrisures continue a croitre. En 1980, il n'y
avait qu’'une seule université au Kenya, l'univeérsiie Nairobi. En 2011, il y en avait 19
(Commission for Higher Education, 2011). Deux ahss pard, il y en avait 22 publiques et
30 privées, soit 52 au total (Government of Ker3@l4a). Le nombre d’étudiants inscrits
dans les universités a également connu un tauxralssance inattendu, surtout dans les
annees recentes. En 1963, il y avait 500 étudiastsits a I'université de Nairobi, la seule
qui existait a I'époque. En 1984, il y en avait®®9Ce chiffre a atteint 70.000 dans I'année
scolaire 2001/2002 (Simiyu, 2004) et il était asptle 122.000 en 2008/2009 (Commission
for Higher Education, 2011; Government of KenyaQ20 En 2013/2014 plus de 300.000
étudiants étaient inscrits dans les universitey&eas (Government of Kenya, 2014a). Cette
croissance touche surtout le secteur public deségmement supérieur. Entre I'année
scolaire 2012/2013 et 2013/2014, le taux d'insmiptdans les universités publiques a
augmenté de 41,3%.

Aujourd’hui il y a 39 universités accréditéas Kenya dont 22 publiques (Commission for
university education, 2013). D’habitude, les étudedicence dans les universités kenyanes
se déroulent sur un minimum de quatre années gpidse années d'études secondaires et

huit années d’études primaires. Les études de miMesster durent un minimum de deux ans.

1.1.5 Le Francais au Kenya.

La langue nationale du Kenya est le kiswadtiles langues officielles sont le kiswahili et
'anglais (Government of Kenya, 2010c). Le kiswaleist également parlé dans plusieurs
pays de I'Afriqgue de I'est et centrale. A part Isvkahili, il y a une quarantaine d’autres
langues africaines parlées dans le pays. Dansupagl des foyers, le kiswahili est la
deuxieme langue apprise aprés la langue materfoelléa premiere surtout dans les grandes
villes). L'anglais se trouve en troisiéme positide francais langue étrangére est donc la
guatrieme langue dans le systeme éducatif kenyan.

Le Kenya étant un pays anglophone, on dopaser la question : pourquoi cet intérét
pour le francais au Kenya ? Qu’est-ce qui motive ¢gns dans le cadre scolaire et
extrascolaire a apprendre le francais ? L'un dedetas influencant I'apprentissage du
francais au Kenya est le contact avec le mondeaiexté Comme nous I'avons déja vu plus
haut, le Kenya est un pays touristique attirans jpi& 2 millions de touristes chaque année. Ce

contact avec des touristes, beaucoup d’entre eunxanglophones, suscite un intérét pour
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leurs langues. En plus, le Kenya, Nairobi en paliic, est un centre de commerce pour toute
la région est-africaine, attirant donc des homntderames d’affaires du monde entier ainsi
que des conférences et congrés internationaux (Gaoemt of Kenya, 2014a). Des
compagnies et des organisations internationalerblancer leurs produits et leurs services
dans le marché est-africain le font plus souveparir de Nairobi. Aujourd’hui le marché
Est-Africaine s’étend pour couvrir des pays frarfumpes tels que le Burundi et le Rwanda
(francophone jusqu’aux années récentes). Nairaliapitale du Kenya, est aussi le siege du
PNUE (Programme des Nations Unies Pour I'Environeinet du PNUD (Programme de
Nation Pour le Développement). Les Kenyans soutiaiteavailler dans l'une de ces
organisations internationales choisissent d’appeeni@ frangais pour augmenter leurs
chances de recrutement.

Il'y a aussi un élément social qui a pu pausése kenyans a apprendre le francais :
L’influence des réfugiés francophones venant desn@ Lacs surtout de la République
Démocratique du Congo, du Rwanda et du BurunditeSalx perturbations politiques des
années 1990 dans ces pays, il y a eu un flux degigs vers les pays anglophones de
I'Afriqgue de I'Est, notamment la Tanzanie et 'Ougia mais aussi le Kenya. Entre 1990 et
1995, plus de 3 millions de réfugiés ont quittér Ipays (UNHCR, 2000). Ces réfugiés ont
apporté avec eux leurs langues et parmi celleedrancais. Le contact avec les réfugiés
francophones a pu provoquer un échange linguistijeelturel, suscitant ainsi chez certains
Kenyans l'intérét pour le francais. Il a aussi aeghé le nombre d’enseignants de francais au
Kenya. Il est a noter que d’apreés les chiffresples récents, un tiers des docteurs enseignant
le francais dans les universités kenyanes sontttasgers francophones (Frenchinkenya,
2013Y.

Dans la plupart des cas, le francais est apritant que langue étrangere dans les écoles
secondaires publiques, dans les universités et @@nsécoles techniques, dans les quatre
Alliances du Kenya et dans de nombreux instituitgsr Au niveau primaire, seules quelques
écoles nanties telles que les écoles Riara, Pepdanda et Strathmore et les écoles
internationales ont le privilege d'offrir le frarigadans leur curriculum. Au niveau
secondaire, il y a actuellement 500 professeurategais (« French in Kenya », 2008). Un
tiers de ces professeurs sont de niveau diplomédenation, une moitié est détentrice de

licence en pédagogie et les autres ont la licerees d’autres domaines. Avant 1985, les

3 Ces chiffres auraient changé mais n'ont pas étérdentés. Dans le cadre d’un état de lieux propasé ce

travail, nous pourront les actualiser.



23

eléves entraient a l'université aprés six ans d&susecondaires dont le francais était I'une
des matiéres. Le curriculum du frangais comprelaaiangue pendant les quatre premiéres
années du secondaire alors que la littérature atividisation et la grammaire avancée
intervenaient pendant les deux derniéres annéeétddss secondaires. Depuis les réformes
scolaires entreprises au Kenya en 1985, la durée éfiedes secondaires et donc de
'apprentissage du francais a été réduite a quatse Pendant les deux premiéres années du
niveau secondaire, les éleves disposent de traiss ate francais de 40 minutes chacun et
guatre cours par semaine pendant la troisieme gquddrieme année. En ce qui concerne
'approche méthodologique employée dans I'enseigmgndu francais au secondaire, elle
aussi a évolué avec le temps. Avant 2000, 'apmrdeaditionnelle, a base de grammaire,
était employée. Depuis 2000, c'est I'approche comigative qui est employée en se servant
des manuels « Entre copains », « Tour de force«?et sommet ». Les quatre compétences
communicatives (la production et compréhensionegrat la production et compréhension
écrites) sont évaluées aux examens nationaux dééfindes secondaires.

Dans lI'année scolaire 2007/2008, dans lesrguativersités publiques qui existaient a
'époque, I'Université de Nairobi, 'Université Kgatta et I'Université Moi et I'Université
Egerton, 150 étudiants apprenaient le francais tlaoadre d’'une licence en lettres alors que
350 le faisaient dans le cadre d'une licence erergeis de I'Education. Cing étudiants
préparaient leur maitrise dans ces universitésajae 3 étaient inscrits au niveau doctoral
(« French in Kenya », 2008). Il y avait pendanmi&me période, 1.500 étudiants apprenant le
francais dans le cadre d’'une licence en hoétellerimurisme dans les universités publiques
kenyanes, sans compter ceux inscrits dans les eosds universités privées (« French in
Kenya », 2008). Ces chiffres montrent que le fremcaon-généraliste, et plus
particulierement le francais de I'hétellerie et thurisme dépassait déja le Francais Langue
Etrangére (généraliste) en importance au niveatetsitaire.

En ce qui concerne les apprenants dans legmsites kenyanes, une vue globale montre
gue les filles sont minoritaires, surtout dans tisciplines techniques et scientifiques
(Chacha, 2004). Par contre, une étude focalisantesiseignement du frangais montre que la
majorité des apprenants de francais dans les uwité®r kenyanes étaient des filles
(Seminega, 2006). Les apprenants avaient de nelouze heures de francais par semaine
(Seminega, 2006). En ce qui concerne leurs bestsmaanifestaient un désir d’employer le
francais dans le monde réel en dehors de la salidadse. IIs souhaitent également avoir plus

d’échanges scolaires avec d'autres institutionkegedue I'Alliance francaise (Seminega,
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2006). Les apprenants du francais se lamentaiessi diun manque de matériel pédagogique
tel que journaux, revues, chaines de télévisioxptession francgaise, laboratoires, postes
CD, DVD (Seminega, 2006). Tout cela montre un délsaz I'apprenant de vivre le francais
et non seulement d’avoir des connaissances thé&wridg cette langue.

Beaucoup a di changer depuis cette enquéteeGru programme dit « parallel » ou
« Module Il », les universités publiques ont aujblomi plus d’argent a leur disposition pour
acheter du matériel et équipement scolaire et pm#éliorer I'infrastructure des universités
publiques. En plus, le bureau de coopération Lstguie de I'ambassade de France au
Kenya a joué un role important dans I'équipemestétmles secondaires, instituts supérieurs
et universités pour I'enseignement-apprentissagdralucais. Dans le cadre d'un projet
d’appui a 'enseignement du francais, il a mis ET@ une vingtaine de centres de ressources
a travers le pays. Ces centres de ressources doacegs a une collection de matériel
pédagogique comprenant ordinateurs, internet, uextdVD, tableau blanc interactif,
imprimantes, collections documentaires y compris a&thodes de FOS et des magazines
ainsi que des ressources audio-visuelles. Six tsités publiques sur sept (celles qui
proposent le francais dans leurs programmes) ovéfioée de ce projet (« French in Kenya »,
2008).

Les universités kenyanes ont toujours soufferh manque d’enseignants qualifiés pour
'enseignement du francais (« French in Kenya »Q820En 1998, il n'y avait que deux
docteurs dans toutes les universités publique2086, il y en avait 5 (« French in Kenya »,
2008), beaucoup d’entre eux étant des étrangamnsdphones. Depuis ce temps, grace aux
bourses d’études offertes par le gouvernement dianpar I'intermédiaire de 'ambassade de
France au Kenya, un nombre d’enseignants du niveatersitaire ont pu poursuivre des
études de troisieme cycle. Il y a actuellement A8emnants de francais dans toutes les
universités kenyanes dont 4 docteurs kenyans, t2aigccongolais et 5 doctorants. (« French
in Kenya », 2008). Néanmoins, vu le niveau de sesise dans le nombre des universités et
des étudiants au Kenya, ce nombre ne suffit pas alimenter les vingt-deux universités
publigues. Plus important que les effectifs estjlestion de compétence. Est-ce que les
enseignants sont suffisamment équipés pour répandiebesoins de ce nouveau public ?
Quant a la charge scolaire des enseignants deafsadg niveau universitaire, elle était trop
élevée, pouvant atteindre cinq heures de courfopgrce qui laissait trés peu de temps pour
la recherche et pour la préparation des cours (8agaj 2006). Avec le nombre croissant

d’apprenants, surtout en hotellerie et tourismtec@tuation risque de s’empirer.



25

On ne peut pas parler de la présence de dmdafrancaise au Kenya sans mentionner les
Alliance Francaises du Kenya. L’Alliance francaikeNairobi, fondée en 1949, est peut-étre
le premier institut & offrir des cours de francais Kenya. Au cours des années, elle est
devenue la plus importante Alliance francaise surdntinent africain, attirant environ 4.000
apprenants par an (Alliance Francaise au Kenya5)2@e chiffre témoigne de I'attraction
que les Kenyans portent a la langue francaise.a8tile succes qu’a connu [I'Alliance
francaise de Nairobi, I'Alliance francaise s’estadment implantée dans trois autres villes
kenyanes : Mombasa, Eldoret et Kisumu.

Bien avant l'indépendance, on avait reconnumgdbrtance du francais pour les
fonctionnaires (Ooko, 2006). C’est en effet le §ais professionnel enseigné dans un institut
d’Etat pour la formation des fonctionnaires quirageédé I'implantation du frangais général
dans le systeme scolaire du Kenya. Aujourd’huiren¢ais de la diplomatie est offert a
I'Institut de Diplomatie et d’Etudes Internationsl@DIS) de I'Université de Nairobi. A part
des cours de francais général, I'Alliance Francaisgpose des cours de « frangais a visée
professionnelle $c’est-a-dire le francais des affaires, le frangaitique et le francais de
secrétariat. Le francais du tourisme n'y est plifierb Elle propose également des cours sur

mesure aux entreprises.

1.1.5.1 Le frangais de I’hotellerie et du toisme au Kenya.

L'enseignement du frangais de I'hotellerie det tourisme remonte a 1975 quand la
premiere école technique officielle dans le domaieel’hbtellerie et du tourisme a été
fondée. Cette école technique, Kenya Utalii Colleme&té établie avec l'aide financiere et
technique du gouvernement suisse, un leader daesteur de I'hbtellerie et tourisme. A son
lancement, les premiéres langues a y étre ensmigétaient le francais et I'allemand.
Ensuite, I'italien qui était déja tres présent sne partie de la céte kenyane est intervenu
dans le curriculum de Kenya Utalii College. Ensu&gaponais a suivi, pour répondre a la
croissance dans le nombre de touristes japonatantide pays. En 2012, I'espagnol a été
introduit comme cinquieme langue étrangere offartéenya Utalii College. Le chinois a
suivi en 2013. A part les cours de francais offarts étudiants inscrits a plein temps a cette
ecole, Kenya Utalii College méne régulierementamsgs de renforcement de capacités pour
des employés du secteur de I'hétellerie et du souei et organise également des cours pour

ce méme secteur sur demande.

* C’est la dénomination employée par l'institut san site web.
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Kenya Utalii College avait dominé cette scdepuis longtemps, produisant jusqu’a 90%
des dipldbmés du secteur de I'hotellerie et du tvoe (Safaricom, 2007). Mais plus
récemment, d’autres universités telles que I'ursitérde Nairobfj Kenyatta, Moi, Maseno et
de nombreuses universités et instituts privés diligai ont lancé des programmes de
formation dans ce domaine. Dans tous ces progranastemcorporé I'enseignement de la
langue francaise. Dans le domaine du francais Bomliste au Kenya, on peut donc dire
que le francais de I'h6tellerie et du tourismeladiliere du frangais non-généraliste la plus
développée. Néanmoins, cela n’empéche pas querekaiilieres surgissent avec autant de
vigueur dans l'avenir. Déja, I'université Moi offdes cours de francais optionnels a tous les
étudiants inscrits a l'université alors que le d&gpaent des langues étrangéres de
'Université Kenyatta ouvre ses portes aux étudiastivant d’autres disciplines que le
francais, en dehors de I'hétellerie et le tourisie.francais non-généraliste semble donner

une lueur d’espoir a I'enseignement du francaisdes universités Kenyanes.

1.1.6 Les Universités ciblées.

Aujourd’hui il y a 22 universités publiques & universités privées accréditées
(Commission for university education, 2013). Hué des universités offrent la licence en
hotellerie et en tourisme et donc le francais Hétéllerie et du tourisme. Elles sont Egerton
University, Kenyatta University, Maasai Mara Unisiy, Maseno University, Moi
University, University of Nairobi, Technical Univaty of Mombasa et Pwani University.

De ces huit universités, quatre ont été choipms participer a notre enquéte a cause de la
maturité de leurs programmes de FHT. Au momentafentencer notre these, seules ces
guatre avaient des programmes de licence en higelé¢ tourisme. Ce sont l'université
Kenyatta, I'université Maseno, I'université Moilktniversité de Nairobi.

1.1.6.1 L'université Kenyatta.

L'université Kenyatta est devenue autonome 1885 (Commission for university
education, 2013). Avant cette année, elle faisaitigp de I'université de Nairobi. Elle est
située a vingt kilometres du centre-ville de Nair@mn campus principal s’étend sur environ
400 hectares. L'université a aussi une dizaineatepcs dispersés dans différents sites au
Kenya (Kenyatta University, 2015). L'université r&ffdes formations dans une diversité de

disciplines dans ses seize écoles. Ces disciplomsprennent le droit, la médecine,

® L'Université de Nairobi offre la licence en hoteike et en tourisme en collaboration avec Kenydiil@allege
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'économie et [I'éducation (Kenyatta University, 1X). Le département des langues
étrangéres a été fondé en 1986. Quatre languasgétes y sont offertes: I'allemand, le
francais, le japonais et le portugais (Kenyattavigrsity, 2015). Le francais langue étrangére
est offert au niveau licence tandis que le frangais-généraliste est offert aux apprenants des
autres disciplines, y compris ceux prenant I'héred et le tourisme. Les étudiants admis en
cours de francais langue étrangere auront déjaéétadfrancais au niveau secondaire et
obtenu une note de B en francais (Kenyatta Unityer2015). Il y a cing enseignants de
francais travaillant a plein temps dont trois dacdgKenyatta University, 2015). Il faut aussi
mentionner l'existence d’'un centre d’apprentissdgela langue chinoise, The Confucius
Institute & l'université.

L’école d’hotellerie et du tourisme de I'Upigité Kenyatta a été fondée en 2009 mais le
département existe depuis 2002 (Kenyatta Univergit5). L'université posséde un hotel,
North Coast Beach Hoétel situé sur la céte kenyamesgrt de laboratoire pour les cours
pratiques en hotellerie. Plus de 73.471 étudiatdgerd inscrits a l'université en année
scolaire 2013/2014 (Government of Kenya, 2015b).

1.1.6.2 L'université Maseno.

Fondée en 1991 (Maseno University, 2015),iVersité Maseno est devenue autonome en
2001 (Commission for university education, 2013)n $ampus principal se trouve dans une
petite ville rurale nommée Maseno, a 25 kilometles la ville de Kisumu, la troisieme
grande ville du Kenya, située dans l'ouest du KerBle a quatre implantations et deux
colléges6 universitaires dans la région. L'univérsiffre aussi I'enseignement-apprentissage
a distance par voie de son campus électroniquegidabniversity, 2015). L'université a
huit mille étudiants et quatorze écoles offrant weersité des disciplines y compris
'agriculture et l'informatique (Maseno Universit015). Les disciplines du domaine de
I'hotellerie et du tourisme sont offertes dans<I8chool of Ecotourism, Hotel & Institution
management (Ecohim) ». Celle-ci a quatre départesmele département de la gestion
hoteliere et institutionnelle, le département dgdation hételiére, le département des sports,
loisir et récréation et le département de conseEmvate la vie sauvage (Maseno University,
2015).

® Le mot collége est utilisé dans le sens anglaisidupour désigner une division d’une université.
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1.1.6.3 L'université Moi

L'université Moi est la deuxiéme universiténigane en terme d’ancienneté apres
'université de Nairobi. Elle a été fondée en 198bmmission for university education,
2013). Elle est située en zone rurale a quelguemkires de la petite ville d’Eldoret, dans
'ouest du pays. Elle a cinq campus. Ceux-ci siinés dans la région, dans la ville d’Eldoret
mais aussi a Nairobi. Elle offre des programmegadurcation, médecine, droit, économie et
en hotellerie et en tourisme (Moi University, 20153 formation en hotellerie et en tourisme
est assurée par I'école de tourisme, d’hétellerideegestion d’événements, créée en 2012
(Moi University, 2015). Trois programmes sont offeau niveau licence et cing aux niveaux
maitrise et doctoral dans cette école. Les progresnoiferts au niveau licence sont:
bachelor of tourism management, bachelor of hatdl lzospitality management et bachelor
of travel and tour operations management (Moi Unsityg 2015). Les langues offertes dans
le cadre de ces programmes sont l'allemand, leodhif’espagnol et le francais (Moi
University, 2015). Dans l'année scolaire 2012/2023839 étudiants étaient inscrits en
tourisme dans cette université (Government of Kerd@l5sb) et 640 en année scolaire
2013/2014. Selon le ministére de I'éducation, leffres provisoires montrent qu’un total de
23.827 étudiants étaient inscrits a I'universit€6m3/2014.

1.1.6.4 L'université de Nairabi

L’'université de Nairobi, la plus ancienne destes les universités kenyanes a été fondée
en 1970 (Commission for university education, 20H)e trouve ses racines dans Royal
Technical College fondé en 1956 (University of Mhir 2015). Celui-ci est devenu un
« collége » universitaire de I'Université de Lorslen 1961 avant de devenir autonome en
1970 (University of Nairobi, 2015). L'université ddairobi est située dans le centre-ville de
Nairobi, la capitale du Kenya. Elle a huit campagglla ville de Nairobi et offre la formation
dans six écoles universitaires et trente-cinq tasulLes disciplines offertes dans cette
université sont variées : la médecine humaine &rivaire, I'architecture, I'ingénierie, les
lettres, les sciences humaines et sociales, less biologiques et les sciences physiques, le
droit etc. L'université a plus de deux mille enseigts dont 154 professeurs titulaires et
79.000 étudiants (University of Nairobi, 2015)

Le francais langue étrangere est enseigné ldaswus-département de francais, lui-méme
dans le département de littérature (University @firbbi, 2015). Le sous-département de

francais compte 5 enseignants dont deux docteurs/€tsity of Nairobi, 2015). La licence
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en hotellerie et en tourisme est offerte dans [gadément d’histoire en collaboration avec
Kenya Utalii College, I'une des plus anciennes ésdéchniques d’hétellerie et du tourisme
du Kenya. Le programme a été lancé en 2010 et regsiqrs dipldmés ont terminé leurs
études en 2013. Le francais de I'hétellerie eta@lurisme est assuré par les enseignants de
Kenya Utalii College. Les apprenants devront clnaigsie langue étrangére entre le francais,

I'allemand et I'espagnol.

1.2 Justification de I'étude.

Notre travail vise a montrer dans quelle medenseignement du francais de I'hétellerie
et du tourisme répond aux besoins des apprenagiis n€cessite une analyse des besoins des
apprenants. Le travail que nous entamons peutj@téié de plusieurs maniéres comme
décrit ci-dessous.

L’apport global de cette étude est qu’il produdes données qui permettront de
comprendre I'état de I'enseignement du FHT dansul@sersités publiques. Il permettra
d’identifier les besoins des apprenants et donéodmir des données qui peuvent servir a
ameénager I'offre de formation et donc la qualitd’deseignement.

L’analyse des besoins en francais de spéxiadit souvent négligée en tant que concept et
en tant qu’exercice (Lancereau Forster, 2014), des chercheurs et par des enseignants
respectivement. Bien que considérée comme capiiélee indispensable en francais non-
généraliste, elle est vue comme optionnelle enca@nde spécialité, donnant I'impression
gue les besoins des apprenants de spécialité aalgsf a deviner a partir des connaissances
personnelles du concepteur comme suggéré parreateurs (Carras, Tolas, Kohler, &
Szligayi, 2007; Mangiante & Parpette, 2004) ou gee derniers n'ont pas de vrais besoins.
Mais est-ce que nous connaissons vraiment les rizesl@is apprenants ? Dans le contexte
dans lequel fonctionne cet enseignement, il est foobable que les enseignants ne
connaissent pas le domaine de spécialité des apypsem’étant pas des spécialistes dans ce
domaine. Il devient alors difficile de deviner lbesoins des apprenants. On croit parfois
connaitre un domaine mais nous trouvons qu’onewg pas le connaitre suffisamment sans
y avoir travaille. Nous nous demandons par exengpi@bien d’enseignants de francais
peuvent déchiffrer le contenu d’'une carte de reatdu Certes, il est possible de faire des
hypothéses sur les besoins des apprenants mais trmu®ns qu'il est nécessaire de

compléter ces hypothéses par des données concreétes.
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Une analyse des besoins permettrait de réleleature de ces besoins, ainsi permettant
de décider s'il faut préter une attention partiexdi a l'analyse des besoins en cadre
universitaire tout comme en cadre de formation mneprise ou pas. Plusieurs questions se
posent par rapport aux besoins des apprenantsréext® de francais de spécialité. A titre
d’exemple, ces besoins des apprenants sont-ils dieka spécialité ou au contexte
d’apprentissage ? Sont-ils plutot transversauxifiérdnciés en fonction d’université.

Notre étude permettra également de connaitneuldic du FHT, leurs caractéristiques
démographiques ou personnelles, leur parcoursisitigue, leur situation professionnel etc.
Cette information permettrait de situer le publicle par cette étude dans le cadre large du
frangais non-généraliste.

Dans le genre d’'analyse des besoins souvemopé pour les publics de francais non-
généraliste, c’est a dire a partir des connaissapeesonnelles du concepteur, les apprenants
sont exclus de l'exercice. Macré (2014) recommadds recherches qui considérent la
complexité de la situation pédagogique en prenartompte tous les parameétres qui y sont
liés aux niveaux macro, meso et micro (politiqueganisationnel et pédagogique).
L’approche que nous adoptons dans cette étude pessseulement centrée sur 'apprenant,
elle prend également en compte les perspectivesedssignants et des spécialistes du
domaine de I'h6tellerie et du tourisme. La partitipn des apprenants dans I'élaboration de
leurs propres besoins permettrait de voir non seeie s’il y a un décalage entre les besoins
des apprenants tels que percus par les apprenanta@mes et les besoins des apprenants
tels qu’exprimés par d’autres acteurs, mais aassature de ce décalage.

Les études d’'analyse des besoins comme celleadcereau Forster (2014) ont souvent
tendance a se concentrer sur un seul aspect didjgsege, celui des contenus a
enseigner/apprendre. Par conséquent, les autrestaspe I'apprentissage sont négligés.
Notre étude d’analyse des besoins prend une appydtémique qui prend en compte tous
les paramétres du systeme d’apprentissage, aifnanbfine vue plus large du phénomene.
Une telle approche a I'analyse des besoins peraitetie traiter la question non-seulement de
quoi enseigner-apprendre en francais de spécrahié aussi des objectifs a viser, comment
enseigner-apprendre, avec quelles ressources et@anévaluer.

Les études d’analyse des besoins ont tendamreployer des méthodes quantitatives de
recherche (Chiadli, Jebbah, & De Ketele, 2010; keamau Forster, 2014). Sur le plan
méthodologique donc, notre étude qui combine dethadés quantitatives et qualitatives

pourra enrichir la pratique d’analyse des besoins.
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Notre étude est parmi les premieres en FHKenya et la premiere a aborder ce sujet au
niveau universitaire. Le travail de Kago (2012) kuFHT cherche a répondre a la question
pourquoi les employés du secteur de I'hételleriedettourisme avaient des difficultés a
s’exprimer en francais. Cette étude n’a pas retigefavis des apprenants et n’a pas pris en
compte le contexte d’apprentissage. Notre étudepigund en compte les deux dimensions
citées permettra d’'éclaircir la problématique aBergpar Kago (2012). Au niveau global,
I'étude entreprise par Lancereau Forster (2014)traogu’il y a des variations dans la
perception des besoins des apprenants mais neemp@a#ia nature de ces variations.

Enfin, le contexte que nous proposons darte egiquéte est particulier du point de vue
géographique, linguistique et culturel, constituainsi un apport au corpus de recherche déja

constitué dans le domaine au niveau global.

1.3 Importance de I'étude.

Ce travail aidera les chercheurs et les diclans a mieux comprendre la théorie et la
pratique de l'analyse des besoins en général etgpgorort aux publics institutionnels du
francais non-généraliste. Il permettra plus préoed de savoir si la pratique est utile et de
se décider sur les approches a prendre : une dmposntrée sur I'apprenant, une approche
centrée sur I'enseignant ou une approche centrdessapécialistes.

En interrogeant I'adéquation des supports gégigues utilisés pour I'enseignement-
apprentissage du FHT, ce travail produira des desminéi permettraient aux concepteurs des
supports pédagogiques de réfléchir sur les supderiHT qu’ils produisent ou qu’ils visent
a produire. Ce travail peut également inviter leseggnants-chercheurs kenyans a concevoir
des supports de FHT qui sont appropriés a un pkbhgan.

Les données relatives a cette étude peuverit skoutil pour aménager les programmes
de FHT offerts dans les universités publiques keagale sorte qu’ils répondent mieux aux
besoins d’apprenants. Par la suite, il est envisggéles apprenants seront plus satisfaits et
conseilleront le programme aux leurs, attirantigshss d’étudiants a l'université.

En ce qui concerne la méthodologie appliquées d&nseignement du FHT, ce travail
pourra amener les enseignants chargés de cettatfoma s’interroger sur les méthodologies
gu’ils appliquent et a réfléchir sur d’autres pbggaeés, le cas échéant. Les résultats de cette
enquéte pourront aider a améliorer et a facilgar tache d’enseignant.

Ce travail propose de prendre en compte latpde vue des apprenants. Ce fait peut

motiver ces derniers dans leur apprentissage aigdra et encore plus quand leurs opinions
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sont prises en compte pour modifier 'enseignenexigtant. Un enseignement qui répond
mieux aux besoins des apprenants motivera cesetlerians leur apprentissage du francais
et produira donc des dipldomés plus compétents,iaraat ainsi leurs chances de trouver un
emploi. Les établissements du secteur de I'hételkstrdu tourisme, ainsi que le secteur entier

bénéficieront également de ces compétences paui@st de la langue francaise.

1.4 Objectifs de la recherche.

Les objectifs de ce travail sont les suivants :

1. Faire un état des lieux de la situation actuelld' eleseignement du francais de
I'hotellerie et du tourisme dans les universitésyanes.

2. Définir le profil des apprenants de Francais détBlerie et du tourisme dans les
universités publiques kenyanes.

3. ldentifier les besoins des apprenants du FHT dassuhiversités publiques
kenyanes en matiere de langue francaise.

4. Proposer des modifications a l'enseignement du Héihs les universités

publiques kenyanes de sorte qu’il réponde mieuxbmsoins repéres.

1.5 Questions de la recherche.

1. Quel est I'état de I'enseignement du FHT actuelletnadfert dans les universités
publiques kenyanes

2. Quelles sont les caractéristiques des apprenarfisi@iudans les universités publiques
kenyanes ?

3. Quels sont les besoins des apprenants tels qufidsrar les apprenants ?

4. Quels sont les besoins des apprenants tels qufidsmar les enseignants du FHT ?
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. Quels sont les besoins des apprenants tels qufidenpar les spécialistes des
secteurs de I'hotellerie et du tourisme ?

. Y a-t-il des variations entre la perception desrapants et la perception des
enseignants des besoins des apprenants ?

. Y a-t-il des variations entre la perception desrapants et la perception des
professionnels des besoins des apprenants ?

. Quels aménagements peut-on proposer a I'enseignetoefrancais de I'hotellerie

dans les universités publiques kenyanes ?



34

PARTIE 1 : CADRE THEORIQUE

Chapitre 2 : Posture épistémologique et théorique

Dans ce chapitre, dans un premier temps, nempliciterons notre posture
épistémologique en vue de montrer son alignemest avs démarches de recherche. Dans
un deuxieme temps, nous discuterons quelques #sequi se rapportent a notre étude afin

d’en choisir celle qui nous semble la plus pertiaen

2.1 Posture épistémologique.

L’ontologie est la facon de voir un objet dechrerche (Giordano & Jolibert, 2012).
L’épistémologie quant a elle, va au-dela de I'obgtherché pour désigner la relation du
chercheur avec cet objet recherché. (Giordano &b 2012). « Désigner par
« epistéemologie » la relation chercheur/objet ssppoalors de S’interroger sur
linstrumentalisation utilisée par le chercheur paendre compte de cette «relation »,
comment et par quels moyens, la connaissance lespiduite)». (Giordano & Jolibert,
2012, p. 34). Autrement dit, il s’agit de créer wodérence entre son canevas de recherche et
la posture épistémologique adoptée. Ce canevasdenche est composé de plusieurs
éléments, a savoir, la problématique, les resseufeeoriques, les méthodes de recueil des
données (Albert & Avenier, 2011) et d’analyse (@amo & Jolibert, 2012).

Il existe aujourd’hui deux courants épistémyaloes dominants : Le positivisme, et le
constructivisme. Le positivisme percoit la connam® comme une réalité objective a
découvrir de fagon objective (Muijs, 2004). Le ateur positiviste adopte donc une posture
distanciée de son objet de recherche (Muijs, 20@d)ir les constructivistes, il n'y a pas de
réalité objective, seulement des réalités consspar le filtre des individus.

Le phénomeéne que nous étudions, le besoirgoestruit a partir des représentations des
différents acteurs. De méme les démarches que eotisprenons suivront cette méme
posture. Nous prenons une approche d’analyse dmsnkequi est centrée sur I'apprenant
dans l'optique selon laquelle I'apprenant est Bactprincipal de son apprentissage. Nous
voyons également I'apprenant comme un individu aesccaractéristiques personnelles qui
influent sur son apprentissage. Sur le plan des©odés appliquées, les représentations des
acteurs sont sollicitées par voie de questionnaig@s aussi par l'instrumentation des
entretiens collectifs et interviews individuellé® questionnaire est congu par la chercheuse,
et est donc dans une certaine mesure, subjectiinBme, les entretiens collectifs et les
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interviews menés dans le cadre de ce travail oatcénstruits et administrés par la

chercheuse.

2.2 Ancrage théorique.

Notre étude nous améne a réfléchir sur degaribs issues de la psychologie cognitive: le
constructivisme préné par Jean Piaget et le soeginactivisme de Vygotsky. L'un des
facteurs qui réunit les deux théories est le fad tputes les deux traitent le sujet du langage,
son usage et ses interactions avec d’autres fodmesomportements non-langagiers plutét

gue des structures linguistiques (Bronckart, 1977).

2.2.1 Le constructivisme de Piaget.

C’est une théorie cognitive inspirée de lddme. Son positionnement de base, c’est qu'il
y a un lien étroit entre le développement cogeitife développement linguistique (Gaonac’h,
1991). Elle postule qu’il y a des structures innéesz I’hnumain qui lui permettent d’'interagir
avec son environnement. C’est en interagissant aeecenvironnement a l'aide de ses
structures innées que le sujet arrive a constrsi® connaissances y compris le langage
(Gaonac’h, 1991). Pour Piaget donc, la pensée gect® langage. C'est la pensée qui
structure le langage et pas l'inverse (Broncka¥ 7). Le sujet construit d’abord des images
mentales puis des symboles, et finalement les sigmgagiers (Gaonac’h, 1991). Autrement
dit, c’est 'intelligence innée qui permet I'apptesage du langage.

Selon cette théorie, la connaissance est oiestjuand I'organisme agit sur son milieu.
Celui-ci produit des perturbations qui poussengimisme a réguler ou modifier son systeme
de régles internes afin de créer un équilibre éairet son milieu. Ces nouveaux éléments
sont ensuite assimilés et I'équilibre établi. Cetbguence d’actions se répéte pour produire
un nouveau stade de connaissance.

Cette théorie met en avant l'organisme et aotivité, les stimulations du milieu,
l'interaction de I'organisme avec son milieu, I'esBation des caractéristiques du milieu et
'accommodation (Bronckart, 1977). La constructioles connaissances devient ainsi
indissociable de l'action de I'organisme (Bronckd®77). C’est en effet le sujet, par son
activité qui déclenche I'apprentissage.

Les concepts clés qui ressortent de [I'épistég® piagétienne comprennent
'autorégulation, l'interactionnisme et I'équilidian (Bronckart, 1977). L’autorégulation

permet de compenser les perturbations de I'enveoramt alors qu’en interactionnisme, le
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sujet agit sur son environnement et se modifiesadpre le milieu agit sur I'organisme et lui
résiste. C’est cette interaction qui permet de traime la connaissance (Bronckart, 1977).

L’équilibration se référe au processus pauédgsuite a des perturbations dans son milieu
I'organisme cherche a se modifier grace a un sysdenrégularisation interne pour atteindre
un équilibre (entre ses connaissances et le mili¢g fois cet équilibre atteint, de nouvelles
perturbations se produisent ainsi créant un noustade de perturbations provoquant une
nouvelle l'autorégulation interne, ainsi de sBeonckart, 1977).

On reproche a I'épistémologie piagétienne aditawine perspective réduite du réle de
'environnement qui est limité a celui de perturBerganisme (Bronckart, 1978t dans un
deuxieme temps d’avoir négligé le role du langag¢amt qu’objet de connaissance et de le
voir uniguement comme outil du développement cafgi@aonac’h, 1991).

2.2.1.1 L’application didactique du constructivism

Le constructivisme cadre avec la centration syopfanant (Gauthier & Tardif, 2005) tout
en mettant en avant le réle actif joué par I'appren

Appliqués a notre travail, quelques aspects abmstructivisme nous semblent
particulierement pertinents. Le premier est le réatxordé a lactivité du sujet, et le
deuxiéme, linteraction du sujet avec son environeet. Dans notre étude, I'apprenant est
percu comme capable de participer activement dapprentissage en exprimant ses besoins
et en jouant un role actif dans le processus dapgmsage proprement dit. Du point de vue
pédagogique, le mot action, fait penser a la petseactionnelle ou I'apprenant est appelé a
résoudre des problémes au moyen de la langue.

Le constructivisme postule que I'apprentisssgéait grace a l'interaction entre le sujet et
son milieu. L’apprenant découvre lui-méme son emnement, y trouve des obstacles et en
construit des connaissances en modifiant ses gtascinternes. Ce processus cadre avec a ce
gui se passe en autonomie guidée. Le role de apt dans I'apprentissage étant dominant,
le réle de l'enseignant consiste a présenter desvelles situations a I'apprenant,
correspondant aux perturbations provenant de IFenmement.

Vu la discussion ci-dessus, nous trouvonsogtiee théorie est compatible avec I'approche

gue nous adoptons dans ce travail.
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2.2.2 Le socioconstructivisme de Vygotsky.

Ce courant trouve ses racines dans le sostofique plutét qu'en biologie. C'est une
réaction a [|'épistémologie piagétienne. Il se diptie du constructivisme piagétien
principalement par sa position par rapport au dgymment cognitif. Alors que pour les
constructivistes, celui-ci va de linterne versxterne, pour les socioconstructivistes, c’est
l'inverse. Pour Piaget, la racine du langage egielasée tandis que pour Vygotsky, il y a
deux racines du langage : rationnelle et non-verbeaberbale et non intellectuelle.

Les socioconstructivistes mettent I'accentlsudle social du langage c’est-a-dire, en tant
gu’instrument de communication. «La langue estcuoenessentiellement comme un
instrument de communication, véhiculant les acqulturels de la société, qui s'intériorisent
progressivement, pour devenir la pensée » (Brohck&77, p. 16). Le développement
intellectuel de I'enfant dépend donc du développdrda langage (Gaonac’h, 1991). Selon le
socioconstructivisme, le langage est tout d’abond nuode de communication avec les
adultes. Il est externe dans sa forme et danswédo (Gaonac’h, 1991).

Le socioconstructivisme postule également dudgeraction entre l'activité et la
production verbale change avec I'age. A I'age ptume, les productions verbales se placent
apres l'action. Plus tard, elles se placent vedglaut des actions (Gaonac’h, 1991). L'enfant
passe d'un stade de commentaire au stade de piéparde la phase ou il ne fait que
commenter les actions des autres a la phase aiminence a planifier ses propres actions
(Gaonac’h, 1991). Autrement dit, il passe du lamgagcial (vocalisé) au langage interne
(penseée).

2.2.2.1 Application didactique du socioconstitisme.

Le rbéle prépondérant des interactions socidi@ss la construction de connaissances
amene le constructivisme piagétien a favoriserggalement I'immersion comme approche
pédagogiquéGauthier & Tardif, 2005). Dans cette optique, pegntissage favorise le travalil
collaboratif plutét qu’individuel et des méthodoleg favorisant les interactions entre pairs
en classe, telles que le jeu de réle et la sinariagic.

La prépondérance de I'aspect socioculturdlaggrentissage dont le principe est qu’on ne
peut pas séparer I'apprentissage du contexte sdtiogl peut étre interprétée pour dire que,
dans l'apprentissage de chaque métier, il faut dgreeen compte I'aspect socioculturel et
aussi que l'apprentissage doit avoir une significesociale (Gauthier et Tardif, 2005).

Nous trouvons que la prise en compte des aspedticstiurels dans tout apprentissage des

langues est une pratique adoptée par pratiquermestés courants méthodologies récents y
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compris I'approche communicative et la perspecsiggonnelle. De ce point de vue donc, le

socioconstructivisme serait compatible avec toogssméthodologies.

2.3.2 Application a notre travail.

Notre étude voit I'apprenant comme un indivadtec ses caractéristiques et ses besoins
gu’il cherche a satisfaire a travers I'apprentigsdgs langues. Notre étude est donc centrée
sur lindividu plutét que sur la société.

En plus, dans notre approche d’analyse desirisede point de départ est l'individu et la
fin est la communication, en tant qu’activité steigdLehmann, 1993) alors que pour le
socioconstructivisme, le point de départ de cootttn des connaissances est le milieu
social. Néanmoins la notion de construction socpgdat s’'appliquer dans la construction
collective des besoins des apprenants, comme cesgjpasse dans le cas d’entretiens
collectifs. Plusieurs groupes d’acteurs serontedgaht impliqués dans notre analyse des
besoins mais I'apprenant reste I'acteur principal.

De ce qui précede, nous trouvons que notréeéslinscrit principalement dans le

constructivisme et dans une moindre mesure dasmcieconstructivisme.
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Chapitre 3. Situer le public visé

Dans ce chapitre nous visons a situer le publi giar ce travail dans le champ large du
francais langue étrangere (FLE) et plus précisénantfrancais non-généraliste. Nous
trouvons nécessaire de tout d'abord poser un redmstorique sur ['évolution de

'enseignement du frangais afin de mieux comprenidrecontexte actuel. Nous nous
proposons ensuite de présenter un apercu desedifé&r dénominations qui ont circulé et qui
circulent encore dans le champ de la didactiqu&ldt, pour enfin essayer d'y situer notre

public.

3. 1. Historique.
Le champ de la didactique du Francais Langue Bém@na connu une grande évolution au
cours des années, autant dans sa méthodologis apgeches que dans ses publics. Dans sa
forme la plus traditionnelle, le francais faisadrjle des matieres enseignées en milieux
scolaires pour des raisons purement scolairedtefgion de bonne notes. Dans ce contexte,
'approche linguistique, se focalisant sur la lag ses formes était employée d’abord en
France puis transposée plus tard dans d’autres pays

Dans les années soixante un nouveau couraetieenu dans le champ de la didactique
du francgais remettant en cause la méthodologi@iktigue, pour favoriser une approche dite
« globale ». L’approche SGAV (structuro-globale iawnsuelle) s’est donc développée. La
meéthodologie SGAV se focalisait sur I'apprentissaen lexique spécialisé du domaine
traité (Qotb, 2009). Le SGAV favorisait I'emploinsiltané des sons et dimages en
accordant la primauté a l'oral plutdét qu'a I'éc(uqg, 2003; Cug & Gruca, 2005; Qotb,
2009). Ce fondement théorique est manifesté damglé&bre manuel représentatif de cette
vague, «/oix et Images de Francepublié en 1962 (Cuqg, 2003; Qotb, 2009). Les asné
soixante ont aussi vu naitre le francais de sp#ialussi appelé francais technique et
scientifique (Cuq & Gruca, 2005). La dénominatiofrancais de spécialité » de I'époque
recouvrait divers domaines au dela du francaistigue et technique (Cuq & Gruca, 2005;
Qotb, 2009). Puis est venue en scene la dénommnatfcancais langue de spécialité », une
version terminologique du francais de spécialitteeh963 et 1973 (Lehmann, 1993) 1993) :
la méthodologie appliquée était toujours le SGA¥Himann, 1993). Le frangais instrumental
s’est développé dans les années soixante-dix errigmeedu Sud (Lehmann, 1993) pour
'enseignement d’'un public de chercheurs et étudié@arras et al., 2007). Dans ce contexte,

le francais était vu comme instrument de rechersine des documents scientifiques et
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techniques (Carras et al., 2007). Le francais unséntal mettait donc l'accent sur la
compréhension et la production écrite (Carras et 2007). Sa focalisation sur I'écrit
'écartait de la méthodologie dominante de I'épqgiee SGAV qui favorisait l'oral. La
meéthodologie appliquée en francais instrumental Bésée sur un lexique spécialisé a I'aide
d’'ouvrages tels que VGOS (Vocabulaire général digation scientifique). L’'emploi de
I'adjectif « instrumental » ne va pas durer longbsncar il lui est reproché de susciter 'idée
de marchandisation de la langue. Le francais imstnial a cédé la place au francais
fonctionnel, qui se trouve a la genese du frangas-généraliste, visant un public
professionnel, non-scolaire ainsi constituant umipde départ du francais général. Il faut
mentionner ici que I'enseignement du francais nénégaliste s’était déja manifesté au début
du vingtieme siécle, vers 1927 sous forme d’unené&tion congue pour des militaires
africains pour leur permettre de s’intégrer damgniée francaise (Qotb, 2009). Mais cet
événement était limité géographiquement, et n'aquagde conséquences importantes sur la
didactique du FLE. Il est a noter tout de méme eptee formation était différente de ce qui
existait a 'époque a cause de son public adultestolaire et ses objectifs trés ciblés (il
s’agissait d’apprendre seulement les élémentsaoaurait besoin pour exercer les fonctions
de soldat). La méthodologie directe (c’est-a-dmassrecourir a la langue maternelle) était
employée dans son enseignement.

Le frangais fonctionnel autrement appelé «egmement fonctionnel du francais » s’est
développé au milieu des années 70. Il était utpisécipalement avec un public de boursiers
du gouvernement francais, et s’adressait principaig a un public de scientifiques et de
techniciens (Cuq & Gruca, 2005). L'enseignemenfrdncais commenca alors a se définir a
une échelle plus grande, par son public et pambgsctifs d’apprentissage. Il prenait en
compte la diversité des publics et de leurs besolres contenus d’enseignement-
apprentissage étaient élaborés sur la base destifshjgsés et présentés sous forme de
situations de communication et actes de parolepdreache méthodologique appliquée était
fonctionnelle et communicative. L’approche fonctietle se distingue par sa centration sur
I'apprenant (Carras et al., 2007), un concept deqsel I'apprenant et ses besoins jouent un
réle central dans I'enseignement-apprentissaggéfiagogie prend également en compte le
contexte d’apprentissage et linteractivité carmasé® par la souplesse du programme
d’enseignement/apprentissage (Qotb, 2009).

Dans son ouvrag& D’hier a Aujourd’hui», Galisson (1980) trace I'évolution de

'enseignement du francais au cours des anneese €eblution est une réflexion de la
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distinction entre le francais général et le framsctinctionnel. Cet ouvrage est publié a
I'époque ou le francais fonctionnel est a son apo&dn « hier » se référe donc a la période
pré-fonctionnelle, celle du frangais général tandiee son «aujourd’hui » se réfere a
'époque du francais fonctionnel. L'écart entrepb@ue pré-fonctionnelle et I'époque
fonctionnelle, voire, entre le francais généralleetfrancais fonctionnel tourne autour du
public visé et ses besoins. En francais fonctignioeites les dimensions de I'enseignement
(les objectifs d'apprentissage, compétences visé@laboration des programmes,
meéthodologie appliquée, fondements théoriquesratiegiies d’apprentissage) seront définies
sur la base du public et de ses besoins (Galid881). La notion de besoins prend donc la
place centrale en francais fonctionnel. Les cogranti suivent I'approche fonctionnelle
méritent une attention spéciale car ils traiters pblématiques courantes de la didactique

du francais.

3.2 Le francais de spécialité.

Le francais de spécialité ou francais langaespécialité (Mourlhon-Dallies, 2008), un
terme employé dans un premier temps dans les aspéemte (Cuq & Gruca, 2005) et qui
réapparait dans les années 90, avait pour pubdigoEessionnels, étudiants et chercheurs
(Carras et al., 2007). Dans les années soixangeidaté était accordée au vocabulaire. Mais
dans sa nouvelle version, I'attention s’est tourmées la communication et la centration sur
'apprenant. Son application méthodologique a awusde retour a la linguistique, en plus de
'analyse des discours, la pédagogie actionneksde sur 'accomplissement des taches) et
I'évaluation de la compétence communicative (Caetaal., 2007). Le francais de spécialité
dans sa version plus récente vise une connaissangeedu domaine, métiers et discours du
domaine (Mourlhon-Dallies, 2008). L’'une des probédigues de cette dénomination a porté
sur I'appellation « Langue de spécialité ». Cefipedlation est vite rejetée pour plusieurs
raisons. Pour certains auteurs, elle donne l'ingioesd’'une langue a part (Lerat, 1995).
L’argument présenté est qu’une personne qui appeefahgue de spécialité doit étre aussi
capable de s’exprimer dans d’autres situationsediors de sa spécialité en utilisant la méme
langue. Il fallait donc employer le terme « langpecialisée » qui est composé du systeme
linguistique du francais et des savoirs professsinEn d’autres termes, la langue
spécialisée est basée sur la langue naturelle t(LE985). Il y a eu encore des arguments
pour l'adoption de I'expression communication sphksée car le terme «langue de

spécialité » prend en compte seulement les asjpegtsstiques alors que la communication
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« spécialisée » prend en compte, en plus, les uliscepécialisés et leurs contextes de
production et de réception (Mourlhon-Dallies, 2008ppparait que I'appellation « francais
de spécialité » a gagné le débat. C’est donc aptiellation que nous allons retenir.

Le francais de spécialité (quelle que soppallation adoptée) était historiquement ancré
dans une spécialité, un domaine professionnelutellig tourisme ou la médecine (Mangiante
& Parpette, 2004). Il en résulte des sous-domainesme le francais des affaires, le francais
commercial, le francais de I'hétellerie et du teume, le francais scientifique et technique, le
francais juridique, le francais des relations in&tionales, le francais de médecine etc.
(Mourlhon-Dallies, 2008). Souvent, ces formatiorents offertes dans le cadre d'une
institution (Mangiante & Parpette, 2004). Certatlgsces sous-domaines se chevauchent : il
peut donc y avoir des domaines et méme des souahdesnqui se trouvent au carrefour des
deux domaines (Mourlhon-Dallies, 2008). En frangdés spécialité, il n'y a pas de but
particulier. Les groupes étant larges et divergpeut presque tout enseigner dans le domaine
(Carras et al., 2007).

3.3. Le francais sur objectifs spécifiques (F&).

Il'y a eu plusieurs variantes du terme FO@ndais sur objectif spécifique, francais sur
objectifs spécifiques et francais a objectif sp§ui. Le terme « objectif spécifique » au
singulier désigne une formation tres ciblée. Auriplu il indique dans un premier temps
I'existence d’objectifs multiples et dans un deuxé&temps, la multiplicité des éléments a
prendre en compte dans I'enseignement du FOS (kannDallies, 2008) tels que le lexique,
la grammaire, le discours. Aujourd’hui, c’est I'aliation Francais sur objectifs spécifiques

au pluriel qui subsiste.

Le FOS a été décrit de plusieurs maniéres pardiifé auteurs :

Le Francais sur objectifs spécifiques [...] s'adresskes publics devant acquérir de plus
en plus rapidement, dans un but utilitaire préserfutur, un capital culturel et langagier:

des savoirs, des savoir-faire et des comportentgntieur permettent de faire face aux
situations auxquelles ils seront confrontés dauns Ve universitaire ou professionnelle.

(Carras et al., 2007, p. 7)
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C’est une démarche maitrisée de conception de groge, visant des compétences de
communication partielles, que I'on cherche a faguérir a un groupe des personnes déja
insérées dans I'emploi (ou a tout le moins, bieanag¢es, sur la voie de la qualification

professionnelles). (Mourlhon-Dallies, 2008, p. 50)

Ce n’est pas le lieu de formation linguistiqume faculté de médecine, un département de
geéologie-qui doit déterminer la mise en place donrs de FOS, mais bien I'éventualité
d’'une utilisation professionnelle ou universitade francais au-dela de cette formation
(Mangiante & Parpette, 2004, p. 14)

[...] le FOS se caractérise par deux parametres tslsendes objectifs d’apprentissage
tres précis et des délais de mise en ceuvre linfigdsiques mois plutdét que quelques
années) (Cuqg, 2003) », une diversité des pubhasidtivation de ses publics et la prise en

compte de la rentabilité de I'apprentissage. (Q2f09)

Le FOS se distingue également par les paraméivants : la prise en compte des
particularités du public et I'identification desskesoins, (Richer, 2008), un public exigeant,
et souvent hétérogéne (Challe, 2002; Mourlhon-Bslli2008), le genre discursive du
domaine visé, un lien étroit entre langage et aatians sa méthodologie et des enseignants
qui ne connaissent pas le domaine de spécialitdmjgenants (Richer, 2008).

De ce qui précede, nous retenons que le FO&exctérisé par son public, ses objectifs,
ses démarches et son corps enseignant. Le pubk©8&uest donc divers, professionnalisé ou
professionnalisant, motivé, exigeant et souvergrogene. Ses objectifs sont bien ciblés. Sa
démarche est caractérisée par l'identification lolesoins du public, un rythme accéléré, un
genre discursif particulier, un programme visans @empétences partielles et un corps

enseignant composé de non-spécialistes du domesappbrenants.

3.4. Le francais a visée professionnelle.

Depuis 1990, d’autres appellations sont swresnsur le champ de la didactique du
francais langue étrangere : le francais a viséfegsmnnelle, le francais de la communication
professionnelle, le francais professionnel et Bngais langue professionnelle (Mourlhon-
Dallies, 2006). Le francais de la communicationf@ssionnelle (FCP), apparu vers 2000,
visait des compétences transversales a toutes fefespions. Le francais a visée

professionnelle (FVP) et le francais langue praoteswlle (FLP) sont issus de cette vague.
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En francais a visée professionnelle, développéel®©0 et 2005, le public est hétérogene
car la formation ne vise pas un domaine professioparticulier mais traite des situations
générales liées au monde du travail telles quarigdge téléphonique ou la rédaction d’un
CV (Carras et al., 2007). Il est peu spécialiséilcaise un public qui n’est pas encore entré
dans la vie professionnelle. La méthodologie ap@el est I'approche communicative et
I'exploitation des actes de parole transversaux Uihon-Dallies, 2008). On repére une
version de la communication professionnelle quipdss proche du FOS que du francais a
visée professionnelle (Mourlhon-Dallies, 2008). t€etersion, nommée dans un premier
temps le «francais professionnel », et plus tafdarc¢ais langue professionnelle », est
adoptée pour I'enseignement du francgais languent#gers et, contrairement au francais a
visée professionnelle, sa méthodologie est cersnéain domaine professionnel (Carras et
al., 2007). Son public est composé de gens en @mngit de formation qui peuvent étre des
débutants professionnels (Mourlhon-Dallies, 2006.agit donc d’'un public qui apprend le
francais parallelement & son métier (Carras e2@Q7y).

L’appellation « frangais langue professionmell (2000-2005) (incorporant le mot
« langue ») est venue remplacer la dénominatioancéis professionnel » car elle permet de
la situer avec les autres appellations (FLE, Friangangue Seconde et Francais Langue
Maternelle) qui prennent le mot «langue » (MounHizallies, 2008) Comme le FOS, |l
répond aux demandes particulieres et sur mesureribaté est la prise en compte des
logiques d’une profession particuliere (MourlhonH2a, 2008). La méthodologie appliquée
est 'approche post-communicative et d’autres mitlamies venant des autres disciplines en
dehors de la didactique (Mourlhon-Dallies, 2008).droblématique du FLP est typiquement
francaise car les publics en question se trouvelrance et comptent exercer leur profession

en France et entierement en francais (Mourlhoni&al2008).

3.5 Délimiter le FOS.

L’'une des problématiques de frangais non-ggisée reléve des nombreuses appellations
qui sont survenues sur la scene et qui continueircaler. S'agit-il des variantes d’un seul
domaine ou sont-ils des domaines distincts danadee du francais non-généraliste ? Y a-t-il
de vraies différences qui peuvent justifier leurseence comme domaine a part ? Dans la
section qui suit, nous tentons d’analyser cettélproatique. Puisque le FVP et le FLP visent
des publics exercant leur profession dans un mili@ucophone, ils ne nous concernent pas.

Ce qui nous intéresse dans la discussion qui 'agit ke francais de spécialité et le FOS.
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Par rapport a la description du FOS, deuxpsatives ressortent : la premiére a une vue
large du phénoméne et le considere comme recoulgartifférentes variantes du francais
non généraliste alors que la deuxiéme le voit dewesseule dimension a I'exclusion de toute
autre dimension (Mourlhon-Dallies, 2008).

Dans une vue large du phénomeéne FOS, les deuf©S relevent soit de la demande, soit
de l'offre (Le Ninan & Miroudot, 2004; Mangiante Rarpette, 2004). Un client fait une
demande de formation auprés d’'un institut de langue répondre aux besoins existants.
Dans le deuxieme cas, il s’agit de «cours stansksd> proposés par des institutions
éducatives en réponse a des besoins identifiéspye©ou moins de précision » (Le Ninan &
Miroudot, 2004, p. 109)Les programmes sont congus pour convenir a la giasde
diversité d’apprenants (Cuq, 2003; Mangiante & Bag) 2004). Dans cette acception, le
FOS recouvre trois catégories des publics du F@&liants, professionnels et migrants
(Qotb, 2009). La catégorie d’étudiants se déclimdreis sous-catégories : Les étudiants de
filieres francophones des universités de leurs gaydes étudiants poursuivant leurs études
universitaires dans un pays francophone (Qotb, R00@ troisieme sous-catégorie
d’étudiants est celle des « publics spécifiquess sahjectifs spécifiques » (Qotb, 2009, p.
132), par exemple, des étudiants de droit qui ajpnet le francais mais qui n’ont aucune
chance de l'utiliser. Une gquatrieme sous-catégdi&udiants serait des étudiants inscrits
dans des départements d’hétellerie et du tourisams dne université de leur pays et devant
apprendre le francais (Le Ninan & Miroudot, 2004e groupe a des motivations
professionnelles pour I'apprentissage du francais.

Quant a la deuxieme perspective, les coufsQfe sont élaboréstrictu senswa partir des
demandes concrétes (Mourlhon-Dallies, 2008). L'@ation des cours se fait donc au cas
par cas (Cuqg, 2003) ou «sur mesure » (Mangiante a&pd®te, 2004). Généralement
caractérisé par une contrainte de temps (pas plrse csemaine de formation intensive)
(Mourlhon-Dallies, 2008), ce type de formation &tcent sur deux éléments : la finalité de
la formation et sa spécificité. Par conséquentt appris seulement les éléments dont auront
besoin les apprenants plus tard (Cuqg, 2003; MootDballies, 2008). Dans cette vue

restreinte du FOS, une distinction est souverg ftre le FOS et le francais de spécialite.

3.5.1 Le francais de spécialité et le FOS.
La dénomination francgais de spécialité estrirgnue dans le champ de la didactique du

Francais Langue Etrangére avant le FOS pour désitgsecours ancrés dans une spécialité
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(Mangiante & Parpette, 2004). Le terme FOS quivesiu plus tard, pour sa part n’est pas
forcément ancré dans une spécialité, p. 16). A titexemple, des étudiants étrangers voulant
intégrer le systeme universitaire francais, ou dagrants apprenant le frangais pour
s’intégrer dans la société francaise peuvent dowestun public de FOS, bien qu”ils ne se
situent pas dans une spécialité quelcondeefrancais de spécialité adopte une approche
globale d’'une discipline alors que le FOS la traitau cas par cas ou en d’autres termes,
métier par métier » (Mangiante & Parpette, 200417. Le FOS répond a une demande
précise. C'est-a-dire qu’il existe déja une sitmmatiprécise et concréte pour laquelle on
cherche une réponse a travers la formation. Le#iarde spécialité de son c6té releve d’'une
offre de formation influencée par une demande gétecou implicite (Mangiante & Parpette,
2004). Le lien entre la demande et le résultandttade I'apprentissage n’est pas évident en
francais de spécialité (Carras et al., 2007). taodéhée professionnelle des apprenants n’est
pas claire non plus car ceux-ci ne sont pas slrs dael poste exactement ils vont exercer
leurs métiers.

En réalité, un regard sur les manuels du &@n@on-généraliste et méme quelques
ouvrages scientifiques montre que la distinctiomesle FOS et le francais de spécialité reste
floue. La citation suivante témoigne de cette $ibma: « [...] nNOUS NOUsS sommes centrés sur
le francais de spécialité (FOS : francais sur dbfgespécifiques), en particulier, le francais
des affaires et du tourism{@edreira & Riveiro, 2007, p. 109) ». Certains argetels que
Lehmann (1993) contournent la problématique d’dppeh pour décrire le contexte
d’enseignement-apprentissage du francais en fondtigpublic visé par cette formation en le
nommant « public spécifique » ou « communicatiogcggdisée ». On voit dans ces termes un
amalgame du FOS et du francais de spécialité. treeteeommunication englobe d’autres
dimensions de la langue telles le sociolinguistiguée culturel (Lehmann, 1993).

Vu les arguments présentés ci-dessus, oncpegture qu’« il n’y a bien évidemment pas
de frontiére rigide entre le francais de spéciaitéde FOS (Mangiante & Parpette, 2004, p.
18) ».Bien qu'il soit encore employé théoriquement pataias auteurs (Carras et al., 2007,
Mourlhon-Dallies, 2008), certains auteurs trouveuné « le francais de spécialité » est une
« vieille dénomination » (Cuq & Gruca, 2005, p. Bd@ tendance courante étant de mettre
toutes les branches du francais non-généralisleahapeau du FOS.

De ce qui précede, il est observable que ljeiil existe des différences entre les
différentes dénominations du francgais non-géndealtes différences ne sont pas clairement
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marquées. Il existe par contre des points commuie €es variantes comme postulé ci-
dessous :

Les termes « francais fonctionnel », « francaissgécialité », « francais sur objectifs
spécifiques » sont differents noms de baptéme poarméme notion car ils ont tous les
mémes « objets centraux » : besoins, objectifdiguisituation, langue spécialisée. « Les
variations constatées sont des déplacements diatiesur tel ou tel objet revisité,
rediscuté (les notions de besoins, de langue deiadipé...) plutdt que des ruptures
fondamentales. (Holtzer, 2004, p. 22).

Pour nous, nous trouvons que les différen&®hinations du frangais non-généralistes
se recoupent sur beaucoup de points et qu’il estgdmmode d’employer le terme FOS dans
un sens genéral plutdt que d’émietter le domainéankhoins, nous estimons qu’il est
nécessaire, pour éviter toute confusion, de défiaiquelle variante nous faisons allusion a
un moment donné et par rapport a notre public.eQHifinition permettra de justifier certains
choix opérés dans le cadre de ce travail compte tpre certaines variantes ont des
démarches qui leur sont propres. Quelques-unesesl@&marches pourront étre adoptées

pour notre public mais d’autres ne seraient pasogpiges.

3.6. Ou sommes-nous ?

Comme déja vu dans le chapitre précédantyjit sle ce travail est I'enseignement du
francais de I'hétellerie et du tourisme dans lewensités publiques kenyanes. Il s’agit d’'un
public d'étudiants universitaires suivant une fotiora professionnellfeen hétellerie ou en
tourisme et apprenant parallelement le francaisuf grofessionnel. A lissue de leur
formation, ils esperent travailler comme cadressddes établissements soit de I'hotellerie,
soit du tourisme. On peut faire I'hypothése qupligart d’entre eux espérent travailler dans
leur pays. Il n’y a pas moyen de savaipriori quels postes ils vont occuper a I'issue de leur

formation ou s’ils vont utiliser le frangais surlleu de travail. C'est donc le domaine large

"Professionnel parce la formation prépare les amtsrpour des postes de gestion en secteur delléé ou
du tourisme. Selon le dictionnaire «le petit Rolbe(2014), professionnel veut dire tout simplement
« relatif a la profession, au métier. » A I'Univieésde Nairobi par exemple, les apprenants dispgasen
nombre important de cours pratiques en cuisinéquestion, housekeeping etc.
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de I'hotellerie et du tourisme qui est visé. Il gitaalors des cours relevant de I'offre
(Mangiante & Parpette, 2004), sans demande concréte

En ce qui concerne le domaine, on peut coraiddobtellerie et le tourisme comme un
seul domaine ou comme deux domaines proches. Dasdds cas, le domaine de spécialité
visé par la formation est bien précis, mais aucosie particulier n’est visé. Il s’agit donc
d’'un ancrage dans une spécialité.

Quant aux objectifs, étant un public professalisant, nous pouvons dire
hypothétiguement qu’il a un but professionnel el celui-ci ne soit pas ciblé.

La contrainte de temps a été citée plus haminee I'un des traits caractérisant le FOS. Le
nombre d’heures consacrées a I'enseignement/apgsage du francais dans ce contexte
varie de quelques semaines (Mourlhon-Dallies, 2088juelques centaines d’hetirea
cause de l'urgence souvent imposée par la dembesdegurs de FOS ont tendance a prendre
un rythme intensif (Le Ninan & Miroudot, 2004). Dake cas de nos publics, bien que la
durée de formation ne soit presque jamais de gaslgemaines, le nombre d’heures
consacrées au francais a tendance a diminuer. N@asiie rythme d’apprentissage pour
notre public est plutét extensif car la périodefaienation s’étale sur plusieurs années. Par
rapport a la contrainte du temps donc, nous pouviies que notre public se rapproche
partiellement au FOS.

Pour conclure, nous pouvons dire hypothétiqeréngue le public visé par notre travalil
s’inscrit en francais de spécialité principalempat son manque de demande concrete, par
ses objectifs larges et par son ancrage dans w@wabfe. Son rapprochement au FOS est
limité a la contrainte de temps manifestée padés< publics.

Dans ce chapitre, nous avons tracé I'évolutiorchamp de la didactique du francais non-
généraliste et non-scolaire du point de vue desmdérations qui y circulent. La distinction
entre les dénominations reste floue, ce qui nouenana conclure que théoriguement les
différentes dénominations sont des variantes du endaomaine, plutét que des domaines
distincts. Néanmoins, pour éviter la confusion, sxauons opté de distinguer le francais de
spécialité du FOS relevant d'une demande concigsns cette optique, ce que nous
connaissons de notre public nous a permis dedersén francais de spécialité plutét qu’en

FOS. Nous avons souligné qu’il y a des similarigggi réunissent les différentes

8 Un groupe d'étudiants syriens devant poursuivie éedes de troisiéme cycle en France avait ded4800

heures de cours de francais dans leur pays avarddpart.
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dénominations du francais non-généraliste. Cellemaitent toutes en avant les notions de
public, besoins, objectifs, situations et languzEfgssionnelle.

Dans le chapitre qui suit donc, nous tenteagpliciter une notion clé de notre étude,
celle de « besoin ». Nous nous proposons enswgtauiiner les pratiques de mise en ceuvre

de I'analyse des besoins.
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Chapitre 4. L’analyse des besoins : concept et prigue

Comme déja vu dans le chapitre précéderpmeept de besoin est un trait commun du
francais non-généraliste. Bien gu’elle ne soit pespre aux publics spécifiques, elle reste
« incontournable » (Lehmann, 1990, p. 82) par reppoce public, la raison d’étre du

domaine de la communication spécialisée (Lehma®@3)L

4.1 Définition.

Mais que veut dire besoin? La notion de besstrcomplexe de sorte qu’il n’existe pas de
définition univoque du terme (Richterich, 1985).nGjlexe parce qu’elle emprunte des
différentes disciplines telles que la psycholodee, pédagogie, les sciences humaines,
I'éducation, la gestion etc. (Lapointe, 1983; Réctah, 1985, p. 223). En éducation, le
concept de besoin est utilisé par rapport aux tilgedans la formation des adultes mais
existe dans tout autre type d’enseignement-apgsage (Richterich, 1985).

La conception objectiviste des besoins perlgst besoins des apprenants comme des
nécessités objectives (Lapointe, 1983; West, 1994pouvant donc étre déclarées par
d’autres personnes telles que les responsableg dhstitution ou par un expert (Roegiers,
2003) 2003). Dans cette optique, les besoins dpseAants ne sont pas pris en compte de
facon directe car ceux-ci ne sont pas interrogéggirs, 2003). Les besoins ainsi pergus se
rapportent a ce que l'apprenant devrait savoir pmctionner efficacement dans une
situation cible (Hutchinson & Waters, repris paratyé.994).

Selon la conception constructiviste, I'apprgneonstruit lui-méme ses besoins, appelés
« besoins des acteurs » (Chiadli et al., 2010) en1 desirs (Lapointe, 1983). Dans cette
optique, il 'y a pas de besoins objectifs car «@soin n’existe que s’il est exprimé par
guelqu’un » (Roegiers, 2003 p. 69). Le besoin kst a< une représentation de la réalité, une
construction de cette réalité par chacun des dffitdracteurs, [...] (Roegiers, p. 69 ». Dans
I'optique constructiviste donc, il n'y a pas de dies réels mais plutét des besoins exprimés
(Roegiers, 2003). Dans l'approche constructiviséepesoin est vu comme un écart, un
manque, une insuffisance (Lapointe, 1983; Roegk063) entre une situation attendue ou
désirée (Chiadli, 2010) et une situation actudReegiers (2003) souligne la dimension
subjective des besoins en définissant besoins contles représentations de I'écart existant
entre une situation attendue et une situation het(a vécue) » (Roegiers, 2003, p. 70).

La conception behavioriste des besoins perigst besoins comme drive »  une

« tendance, pulsion, intérét » (Chiadli et al., @Of. 49). En behaviorisme, « drive » est
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percu comme une réponse des individus a un stimadusomme un stimulus puissant qui
pousse un individu a I'action (Chiadli et al., 2D10

Aujourd’hui, la distinction n’est pas faite ten les besoins dits objectifs et les besoins
subjectifs (West, 1994). Pour Roegiers (2003),tdepoids qu’'on accorde soit aux besoins
objectifs soit aux besoins subjectifs qui distinguene approche objectiviste d’'une approche
constructiviste d’analyse des besoins (Roegief@3R0

Nous trouvons juste le postulat qu'il n'y aspde besoins objectifs tant que ces besoins
sont exprimés car cette expression doit passedepéittre de quelqu’un, devenant ainsi
subjectif. Notre étude s’inscrivant dans le corddivisme, nous optons pour la conception

constructiviste des besoins, selon laguelle lesihesont des représentations des acteurs.

4.2. Types des besoins.

Lehmann (1990) catégorise les besoins en debesoins langagiers et besoins
d’apprentissage. Les besoins d’apprentissage sgendéfa «l'ensemble de ce qu’il est
nécessaire d'apprendre ou de savoir-faire pouremplpe efficacement a communiquer,
notamment dans les situations cibles » (Lehmanf3,1p. 121). lls recouvrent les aspects
socioculturels et les aspects psycho affectifs peis des besoins langagiers (Lehmann,
1993). Les besoins langagiers quant a eux, se mamp@lus particuliérement aux aspects
linguistiques de I'apprentissage des situationkesib

Les besoins d’apprentissage se rapportent asitiaation cible. Dans [l'optique
constructiviste, la situation désirable correspandk finalités visées, c'est & dire les
connaissances, habiletés et attitudes qu’un indligid un groupe devrait posséder a la fin du
programme (Lapointe, 1983). (Lapointe, 1983). ltaation actuelle pour sa part correspond
aux finalités (connaissances, habiletés et attfude€ellement acquises a la fin du
programme. L'écart découvert entre les deux sinati correspond aux besoins
d’apprentissage (Lapointe, 1983). Les besoins d&pssage se rapportent a quoi enseigner-
apprendre et sont donc centrés sur les conigmy®inte, 1983).

Les besoins d’intervention se référent aux moyemsthodes et ressources nécessaires
pour atteindre les finalités visées (Lapointe, )983ans un tel scénario, le besoin
correspondrait a I'écart entre 'ensemble des meygriun systéeme d’apprentissage devrait

utiliser et I'ensemble des moyens réellement @éfiligpar le systéme d’apprentissage.

° Dans une optique constructiviste, centrée suptapant, ces finalités sont définies par l'apprénan
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(Lapointe, 1983). Les besoins d’intervention cqmxlent a « comment » arriver aux
finalités d’un systeme d’enseignement.

Le scénario des besoins d’apprentissageitlédiprobleme tandis que celui des besoins
d’intervention l'identifie, le développe et y apgie une solution (Lapointe, 1983). Dans les
deux cas, selon la perspective constructivistbemoin est vu comme I'écart existant entre la
situation désirée et la situation réelle.

Les besoins d’apprentissage sont centrésesurcdntenus et visent la situation cible.
L’apprenant est donc exclu. Les besoins langagjeasit a eux, se focalisent uniquement sur
les aspects linguistiques de I'apprentissage, xllision des autres dimensions du systeme
d’apprentissage. Les besoins d’interventions peur lpart se limitent aux moyens, sans
prendre en compte les autres aspects de I'apmagés

Dans le cadre de notre travail, nous voyoersskignement-apprentissage comme un
systeme, c’'est-a-dire composé de différentesgsamiteragissant entre eux. Nous trouvons
donc qu’une focalisation sur un seul, ou quelqueg®eets du systéeme ne serait pas adéquate
pour éclairer le probléme de recherche que nouslahs dans ce travail. Il est difficile par
exemple d’envisager une situation ou les besoingagiers sont identifiés sans prendre en
compte les moyens nécessaires pour les satidfairteorie constructiviste sur laquelle nous
nous appuyons postule que, I'apprentissage essldtat de I'interaction entre le sujet et son
environnement. L'environnement dans lequel se Ifafiprentissage en question est donc
important. De méme, nous trouvons que toute aaepte besoin qui ne prend pas en
compte les représentations de I'acteur princigdle telle des besoins d’apprentissage ou des
besoins d’intervention, est incompatible avec natrerage théorique. Nous partageons donc
la position selon laquelle les besoins langagieont sindissociables des besoins
d’apprentissage (Lehmann, 1993). En résumé, noysngoles besoins comme couvrant
toutes les dimensions du systéeme d’enseignememnésigsage y compris les aspects

psychoaffectifs, socioculturels, langagiers et d#sa I'environnement.

4.3 Analyse des besoins.

Certains auteurs emploient le terme analysbed®ins (Lehmann, 1993; Mangiante &
Parpette, 2004) alors que dautres, (Richterich85)9préférent employer le terme
identification des besoins car selon ce derki€m ne peut pas définir a priori quelque chose
qui tire son existence du jeu d’interactions toujoahangeantes entre différents éléments
(Richterich, 1985, p. 104) ».
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Bien que cet argument pour le terme « iderdifon des besoins » nous paraisse juste,
c’est la dénomination « analyse des besoins » §€at al., 2007; Mangiante & Parpette,
2004) qui est plus courant. Pour nous, les deuxomérations désignent le méme

phénomene.

« ldentifier les besoins langagiers c’est recuedls informations aupres des individus,
groupes et institutions concernés par un projatsggnement/apprentissage d’'une langue
étrangere pour mieux connaitre leurs caractérissigainsi que les contenus et les

modalités de la réalisation de ce projet » (Rictlerl985, p. 87).

En sciences de I'éducation, I'analyse des ihssdes acteurs est un ensemble de
démarches de recueil des représentations des ipi@urapport aux differentes composantes
de l'action d’éducation et de formation (effetseatius sur le terrain, objectifs, stratégies,
ressources,...) et par rapport aux différentes ojpéis mener (opérations d’élaboration, de
réalisation et d’évaluation de I'action) (Roegi€803, p. 112) ».

Vu les définitions présentées ci-dessus, mmus/ons dire que, I'analyse des besoins est
un recueil de données sur les caractéristiques abdsurs concernés par un projet
d’enseignement-apprentissage et sur leurs repedgeTd par rapport aux composantes du

projet.

4.3.1 Quand faut-il faire une analyse des bes®?

Les besoins sont décrits comme évolutifs (Mangi@ntearpette, 2004). Cela veut dire
gu’ils peuvent changer selon le moment et seloride. L’identification des besoins
langagiers doit donc se faire regulierement (Riotite 1985) pour prendre en compte les
changements, suscités par I'acte méme d’appregéssa par une interaction plus profonde
de I'apprenant avec son environnement. A titre efegle, il se peut qu’'un apprenant n'ait
pas de besoins au début de I'apprentissage maisuas de son apprentissage ou d’'un stage
en entreprise, il rencontre des clients francopb@a exemple. Le besoin de communiquer
avec eux, qui n'existait pas au début de I'appssatje est ainsi nEompte tenu de la nature
évolutive des besoins, I'analyse des besoins penit de faire avant le commencement de
I'apprentissage, au début et pendant I'apprentesgatest, 1994).

Avant le commencement de l'apprentissage, Resga des besoins s’adresse aux
commanditaires, aux personnes travaillant dansitaations ciblées par I'apprentissage ou

aux apprenants eux-mémes s’ils sont disponibless{\M€94). Les besoins prévus avant
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'apprentissage, (€élaborés avec linstitution dedsam) peuvent ne pas correspondre aux
besoins recensés une fois les cours commencéslésvapprenants) (Mangiante & Parpette,
2004; West, 1994) et devront étre modifiés.

Dans le contexte de notre travail, non seatgml n'y a pas de commanditaire, mais
'apprentissage est déja en cours. Nous ne somoreshs concernés par la phase d’analyse
des besoins d’avant le commencement de I'appragisQuant a I'analyse des besoins au
terme de I'apprentissage, celle-ci ne serait pasdtile au public sortant car ces derniers ne
pourront pas bénéficier de cet exercice. Pourdes®ns élaborées ci-dessus, nous choisissons

de nous concentrer sur I'analyse des besoins pedigprentissage.
4.3.2 Comment faire une analyse des besoins?

4.3.2.1 L’approche FOS

En FOS, Carras et ses collaborateurs (2007) idemtileux étapes dans l'identification
des besoins dans le contexte d'une demande condiitentification de la demande de
formation et I'analyse du public (Carras et al.02p L'identification de la demande consiste
a recenser les situations de communication auxegisra confronté I'apprenant dans sa vie
professionnelle et /ou universitaire.

Apres un recensement des situations de comatignicenvisagées, des hypotheses sont
faites sur les situations de communication ethésnes c’est-a-dire, on essaie d’apporter des
réponses aux questions recensées préalablementgiéviten & Parpette, 2004). Les
hypothéses se font sur: les situations de comratioit prévues, les aspects sociaux ou
institutionnels a connaitre ainsi que sur les d#fifees culturelles qu’on peut prévoir
(Mangiante & Parpette, 2004). Les hypotheses né [gas toujours vraies surtout dans les
disciplines tres spécialisées et devront étre cétées par des données du terrain (Mangiante
& Parpette, 2004)

La démarche FOS de 'analyse des besoingtelécidessus se préte plus convenablement
a une situation ou il y a une demande concretel einoprogramme de formation est lancé a
partir de zéro. Notre étude se situe premiéremeams dle contexte d'un projet
d’enseignement-apprentissage déja existant, etié@aexent, dans la logique de I'offre et
n’est pas compatible avec cette démarche.

L’analyse des besoins dans la logique derkgfieut se faire de plusieurs maniéres, l'une
d’entre elles étant d’offrir une gamme de formasiat de laisser 'apprenant choisir ce qui
lui convient (Lehmann, 1990). Il s’agit de laissgjir librement les forces du marché comme
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postulé ci-apres : « Nul risque alors que les gnolgls (et les solutions s’il y en a) soient autre
chose que des problemes classiques du marché riggenai, abondance |a, inflation,
dépression, turbulences».(Lehmann, 1990, p. 37).

L’analyse des besoins dans une logique d&d'opeut aussi prendre la forme d’'une étude
de marché, dont les résultats peuvent révélersemce ou la création des besoins (Lehmann,
1993, p. 139). L'offre est ensuitaodifiée sur la base de ces résult®sur Mangiante et
Parpette (2004), dans la logique de loffre, I'ssal des besoins commence par un
recensement des thémes ciblés (par exemple, aaurast, au bar, a l'aéroport, etc.)
produisant une approche élargie de la discipline d& pouvoir intéresser un public plus
divers (Mangiante & Parpette, 2004). L'analyse llesoins a partir de I'offre peut également
se faire par I'évaluation de I'offre existante @sit ensuite modifiée par rapport aux besoins
(Carras et al., 2007).

Dans le contexte de notre travail, puisqu'd @éja un enseignement en cours, c’est cette
derniere approche qui nous semble la plus judieieNsus trouvons qu’il est plus logique de
partir de I'existant, en lI'occurrence, de l'offréedseignement du FHT déja en place pour
accéder aux besoins. L’'analyse des besoins pevtereties offres faites par des institutions
de formation (Carras et al., 2007). Il y a donc uelation entre l'offre et les besoins tout
comme entre la demande et les besoins (LehmanB).1B&f, on peut arriver aux besoins a
partir de I'offre. Dans les scénarii d’analyse tdesoins suivant la logique de I'offre décrits
plus haut, le role de I'apprenant est généraleméhiit et dans certains cas quasi-inexistant.
Notre approche d’analyse des besoins étant cestnéapprenant, nous trouvons qu’une

analyse du public est capitale pour notre travail.

4.3.2.2 Démarche de l'ingénierie de formation.

Comme déja vu plus haut, nous avons adopté la uugedoin comme un écart entre la
situation actuelle, réellement vécue et une sitnatiéale, désirable. Cette approche prend la
démarche suivante pour accéder aux besoins (La&pdia83):

- Etape 1 : Identification de la situation réelle

- Etape 2 : Identification de la situation désirable

- Etape 3 : Identification de I'écart existante et

La démarche de l'ingénierie de formation nous senpliis compatible avec notre étude car
elle part de I'existant. Néanmoins, elle ne dinrgur les composantes a traiter. Puisque

'enseignement dans le contexte de notre étudaiserf cadre institutionnel, il nous semble
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important de prendre en compte les paramétresutistinels qui puissent influer sur le
projet entier d’enseignement-apprentissage tels tpse enseignants, les ressources,
(équipement, manuels, temps etc.), la méthodolagmiquée, etc. En plus, nous trouvons
gu’il est nécessaire d’accorder une place aux tutgins d’utilisation, c’est-a-dire aux
établissements du domaine de spécialité visé pasdéignement en question. A notre avis,
I'apport du secteur professionnel ciblé par I'egeement-apprentissage est nécessaire pour
un public de francais de spécialité qui est le en@ar c’est cette méme dimension qui
distingue le public de francais de spécialité dhlioude francais généraliste. Une vue élargie

de I'analyse des besoins nous semble donc pluspipge.

4.3.2.3 L’approche systémique
Le modele systémique d’analyse des besoins implegiepérations suivantes :

» L'identification des caractéristiques de I'appren@hancerel & Richterich, 1977).

* L'identification des besoins de I'apprenant (resses, objectifs, mode d’évaluation)
par I'apprenant avant et pendant I'apprentissage.

« [identification des mémes besoins de I'apprenantlinstitution de formation.

* |dentification des besoins de I'apprenant par titn§on d'utilisation (Richterich,
1985).

L’'approche systémique offre I'avantage d'impliquerdes institutions d’utilisation et
d’accorder une place a I'apprenant. Les trois ssside données par rapport a I'analyse des
besoins suivant I'approche systémique correspondetnbis publics : les apprenants eux-
mémes, l'institution de formation et I'institutiahutilisation.

Dans la logique de l'offre qui est le contexte notre étude, il ne s’agit pas d'une
institution d’utilisation particuliere mais des Bliasements du secteur visé par
'enseignement en question, en I'occurrence, détdélerie et du tourisme. La perspective
des établissements du secteur visé sera identifiedes professionnels du secteDeux-ci
peuvent étre des employés ou des ex-étudiantdltaavaans la situation cible (Richterich &
Chancerel, 1977)Les institutions de formation pour leur part serogprésentées par les

enseignants du FHT.
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4.3.3 Les parameétres a prendre en compte.

Comme déja vu plus haut (vok3.2.) I'analyse des besoins se décline en trois grands
parameétres :l'identification des caractéristiques du public &igar la formation ou
'enseignement aussi dénommeée I'analyse du p(Gkeras et al, 2007), I'identification des
situations ou themes de la communication envisagééidentification des facteurs se
rapportant a I'environnement, c’est-a-dire les oesses.

En ce qui concerne l'analyse du public, trqigestions principales se posent: Qui?
Pourquoi? Ou? (Carras et al., 2007). Elle consisten recueil des données relatives :

* ala formation préalable du public,

e aux besoins des apprenants,

* aleurs attentes, leurs priorités,

* aleur maniere d’apprendre le francais,

* aleur culture et

e a leur environnement, en matiere de temps, lietestources pédagogiques (Qotb,

2009).

Par rapport aux situations de communication, ildfauidentifier (Mangiante & Parpette,
2004) : les interlocuteurs de l'apprenant, le swjetla communication et les modes de
communication. Il faudra identifier en plus (Careasl., 2007) :

» lerole et statut des interlocuteurs,

* le registre de langue (familier/formel?),

* le code de communication (oral/écrit?).

L’approche systémique considere I'enseignementéaqiissage d’'une langue comme un
systeme avec différentes composantes comme sest relssources, les objectifs, le mode
d’évaluation et le programme (Richterich, 1985)hd6Gcerel & Richterich, 1977). L’'analyse
des besoins dans cette approche prend en comp lésu paramétres du systeme
d’enseignement-apprentissage (Lehmann, 1993). lgsctifs correspondent ainsi a la
guestion « pourquoi », les ressources, a la questicomment », le programme, aux
guestions « quoi » et « comment » et I'évaluatida question « comment ». L'identité de
'apprenant qui est faite séparément correspordgaéstion « qui ».

Le modeéle systémique d’analyse des besoinmgiede prendre en compte tous les

parameétres d’une situation d’apprentissage du #&iangQon-généraliste, tout en mettant
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'apprenant au centre du systeme. Nous nous progod@adopter ce modele d’analyse des
besoins mais avec les précisions suivantes :

Le terme « objectif langagier » fait référemacebut que I'apprenant cherche a réaliser par
'apprentissage de la langue ainsi que les compésequ’il vise a développer. Le programme
se réfere a l'organisation du projet d’enseignefapprentissage (durée, période, niveaux
offerts etc.), aux contenus, a la méthodologieliqpge et aux supports pédagogiques
utilisés. Le mode d’évaluation traite tous les aspdiés a I'évaluation par exemple, le type
d’évaluation, la certification, le lieu de I'évalian, les évaluateurs etc. Nous avons décidé de
séparer les ressources techniques des ressouroainbg. Les ressources techniques feront
référence au temps, au lieu et aux équipementsitpats tandis que le paramétre ressources

humaines se rapporte aux questions relatives aeigmants.

4.3.4 Sources des données.

Un nombre maximum de sources d’information est attahle pour la réussite d’'une
analyse des besoins (Porcher, 1983, repris par,\4/234). L'identification des besoins peut
se faire par plusieurs individus : I'apprenantctaseiller pédagogique, un enseignant, un
auteur ou un professionnel (de linstitution denfation ou de I'institution d’utilisation)
(Qotb, 2009).Les besoins des acteurs doivent étre exprimésegaadteurs eux-mémes en
'occurrence, les apprenants. Quand ces besoirtsegpnimeés par quelqu’un d’autre, ils ne
deviennent que complémentaires aux besoins exppareles acteurs eux-mémes (Roegiers,
2003).

Notre analyse des besoins étant centré quprimant, la source principale d’information
sur les besoins de I'apprenant est I'apprenantniine.La perspective des autres acteurs par
rapport aux besoins des apprenants sera sollieitéaie de comprendre toute variation qui
peut en résulter.

En résumé, nous avons choisi de baser noailysandes besoins sur le constructivisme
piagétien ou I'apprenant construit lui-méme seimss Nous avons adopté la définition
selon laquelle les besoins sont percus comme t'@rdre la situation actuelle, réellement
vécue et la situation idéale, souhaitée. Nous awpié pour une approche systémique
d'analyse des besoins qui prend en compte toutss clemposantes du systeme
d’enseignement-apprentissage du FHT. Par rapportsaurces des données, nous avons
retenu trois niveaux d'analyse et donc trois catégod’informateurs : les apprenants, les

enseignants du FHT dans les universités cibléesestprofessionnels du secteur de



I'hotellerie et du tourisme au Kenya. Le modélendlgse des besoins que nous avons adopté

dans ce travall est illustré par les Tableaux dt, 2 ci-dessous :

Tableau 1 notre modele d’analyse des besoins : perspectvapi@enants

Composante/paramétre| Situation actuelle | Situation souhaitée | Ecart
(Répondants) (Répondants)
Objectifs (pourquoi) L’apprenant L’apprenant

Ressources (moyens

Lieux, équipement,

horaire, supports

L’apprenant

L'apprenant

programme (Quoi)

contenus, méthodologie

supports, autonomie

L”apprenant

L'apprenant

L'évaluation

L’apprenant

L'apprenant

Enseignants

L'apprenant

L'apprenant

Tableau 2 notre modeéle d’analyse des besoins : perspectyeigeignants

Composante/paramétre| Situation actuelle | Situation souhaitée | Ecart
(Répondants) (Répondants)

Objectifs L’enseignant L’enseignant

Ressources L’enseignant L’enseignant

Programme L’enseignant L’enseignant

Evaluation L’enseignant L’enseignant

Enseignants

L’enseignant

L’enseignant
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Tableau 3:notre modéle d’analyse des besoins : perspecty@mdessionnels

Composante/paramétre| Situation actuelle | Situation souhaitée | Ecart
(Répondants) (Répondants)

Objectifs Professionnels Professionnels

Ressources Professionnels Professionnels

Programme Professionnels Professionnels

Evaluation Professionnels Professionnels

Enseignants Professionnels Professionnels

4.3.5 Problemes liés a I'analyse des besoins.

4.3.5.1 L’harmonisation des besoins des acteurs.

L’'un des problémes qui se présente par ragpbahalyse d’une action d’éducation ou de
formation (Roegiers, 2003) est I'harmonisation desoins de I'acteur principal (I'apprenant
en l'occurrence) avec les besoins des autres ractibipeut y avoir des tensions entre les
besoins des acteurs et les besoins des institutjousles représentations faites par
linstitution des besoins des apprenants). Pariigisse recoupent, d’autres fois, ils sont
divergents (Roegiers, 2003). La solution proposéeeaprobleme est la négociation
(Richterich, 1985; Roegiers, 2003). Pour Richter{d®85), cette négociation ne se fait pas
préalablement mais doit étre intégrée dans le catidentification des besoins devient ainsi
un instrument de dialogue ou de négociation. Paegiers (2003), la négociation peut étre
faite par I'implication de deux ou trois persondess I'analyse des avis regus.

A notre avis, en cadre universitaire, cettgatiation dans certains cas, ne peut pas se
faire en face a face, vu le grand nombre d'appisnanpliqués. Il s’agit donc plutot
d’identifier les besoins qui se recoupent et ceuk gpnt divergents. Les besoins qui se
recoupent sont retenus. En cas de divergence ntdesobesoins des apprenants qu'il faudra
adopter, compte tenu du fait que notre étude a#réme sur I'apprenant, qui est aussi le
commanditaire du projet d’apprentissage. Nous mstten avant I'apprenant et non le
secteur, ni linstitution de formation. L'apport slalifférents acteurs est important mais

passera par le filtre des besoins des apprenamtse Ntérét dans ce travail n'est pas
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d'imposer des besoins aux apprenants mais d’essieyeomprendre les différences qui se

produisent dans les perspectives des différenésiesct

4.3.5.2 Probléme de lourdeur et de rentabilité

Les grandes enquétes «lourdes » sont déconsegligs prétexte qu’elles nont pas
forcément plus de valeur que les démarches «IggerRichterich, 1985, p. 29)
d’identification des besoins. On les considere eosies et leur rentabilité est remise en cause.
A la place des enquétes lourdes sont proposeéeprdagues légeres d'identification des
besoins telles que I'analyse du journal de borgbdesseur, I'analyse des productions des
apprenants, lI'observation des cours, l'analyse jdasnaux entretenus par les éléves et
discutés périodiguement avec le professeur (Richtet985).

Nous trouvons que ces pratiques légeres sanbanne facon de contourner les grandes
enquétes, surtout quand la contrainte de tempmcerie. Mais dans de tels cas, il se peut que
'apport de l'institution d’'utilisation et celui déinstitution de formation ne soient pas
considérés. Nous trouvons que la collaboration alesx spécialistes du domaine est une
dimension critique dans I'analyse des besoins pesrpublics du francais de spécialité, car
souvent, I'enseignant ou concepteur des cours meagopas le domaine cible.

Nous trouvons également que les grandes @gjp@&uvent fournir une base pour les
enquétes légeres. Il n'est pas réaliste par exedgkattendre a ce qu’a chaque fois qu'il a
un nouveau groupe d’apprenants, I'enseignant sderen l'institution d'utilisation pour
recueillir les données relatives a I'usage fututadiangue dans le secteur cible. L'enseignant
n'aura pas besoin non-plus de recueillir des domséel'institution de formation chaque fois
gu'’il a un nouveau groupe d'apprenants. Ces detégoaes de données sont plus ou moins
stables et peuvent étre réutilisées plusieurspi@mlant une certaine période, rendant ainsi les
grandes enquétes rentables. En plus étant daogitmué de I'offre, nous savons quel secteur
est visé par notre offre de formation car laditerfation est plus ou moins institutionnalisée.
Une analyse approfondie des besoins pour un telicpuiettra a la portée des parties
prenantes, des données pertinentes pour les démsatébéres d'analyse des besoins,

facilitant ainsi la tache a I'enseignant.

4.3.5.3 Besoins et publics captifs.
Peut-on vraiment parler des besoins dans un centées publics captifs (majoritairement

scolaires ou universitaires) ou l'apprentissage lalelangue étrangere est imposé a
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lapprenant? Dans un tel contexte, la pratique destrecueillir des données aupres des
professionnels du domaine visé sur l'usage fututadengue. Il s’agit d’'une analyse des
besoins par situation cible. Ce genre d’analyse b#s®ins est centré sur les contenus et
'apprenant en est exclu (Lapointe, 1983). Cettdigue est alimentée par la supposition que
les publics dits captifs n’ont pas de vrais besoins

A notre avis, une analyse simple de I'usagarfde la langue n’est pas adéquate. Il y a
d'autres aspects du systéme d’enseignement-apgsagé tels que les ressources, les
objectifs et I'évaluation a traiter. Certes, I'appdes professionnels est important dans le
contexte du francais de spécialité mais nous pengoii est également nécessaire de laisser
s’exprimer les apprenants sur leurs propres besguesceux-ci soient liés a I'usage futur de
la langue ou a d’autres composantes du systemedigrement-apprentissage. Nous avons
aussi vu plus haut que les besoins de l'apprerialst, qu'exprimés par l'institution de
formation peuvent ne pas se conformer aux représens que les apprenants ont de leurs
propres besoins ni a celles de l'institution digétion. Nous avons également remarqué que
les besoins sont évolutifs et peuvent naitre odéselopper au cours de I'apprentissage. Il
faut rappeler que les approches antérieures d'smatles besoins telles que I'approche
fonctionnelle ont été critiquées pour ne pas prerer compte l'avis des apprenants, une
pratique récurrente chez des institutions de faonata supposition qu’un public captif n'a
pas de besoins ou que ses besoins ne méritentgbeestis en compte n’est pas appuyée par
la recherche. La prise en compte des représentaties apprenants a c6té de celles des
professionnels du secteur de spécialité nous pegonetde voir si cette supposition est

justifiée ou pas.

4.3.6 Des outils d’analyse des besoins.

Divers instruments peuvent s’utiliser pour effectuae analyse des besoins car il n’y a
pas un instrument unique ou standard pour cetieitecfWest, 1994). Pour Carras et al, les
données pertinentes sont recueillies de préférpacevoie de questionnaires (Carras et al.,
2007) tandis que pour Demeuse & Strauven (2018utl capter les besoins des acteurs dans
leur formulation originale. Roegiers (2003) pourpsat déclare que I'analyse des besoins,
étant souvent de nature exploratoire demande délodes qualitatives. Si cela s’avere
inadéquat, c’est a ce moment-la qu’'un questionrmairane enquéte sont proposés (Roegiers,
2003). Le recueil des données peut aussi se fairelgservation, ou a partir des documents
(écrits, audio ou visuels) circulant dans le doragimofessionnel (Mangiante & Parpette,
2004).
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Dans le cadre de ce travail, nous utiliserfengjuestionnaire pour faire un survol des
caractéristiques et des besoins des apprenanenter td’entrer dans les détails par voie
d’entretiens collectifs et d’'interviews individuedl. Dans la rubrique qui suit, nous posons un
regard sur quelques outils d’analyse des besoinsiewnle les adapter, le cas échéant, ou d’en

tirer des lecons pour élaborer le nétre.

4.3.6.1 La grille d’analyse du public de Hutchinsdn& Waters (repris par Qotb, 2009).
Nous observons que cette grille prend une vue lded’analyse du public couvrant
d’autres composantes en plus des caractéristigpd@pprenant. Les questions abordées
portent sur quatre parameétres : I'apprenant, lsgignants, les ressources disponibles pour
'apprentissage et le contexte d'apprentissageu(Ligoraire fréquence)Cette grille est

néanmoins critiquée pour avoir négligé la questiedévaluation (Qotb, 2009).

Nous trouvons que cette question est impartanirtout en milieu institutionnel mais
souvent dans ce contexte, I'enseignant est oblgéedpecter les contraintes imposées par
l'institution. Néanmoins les universités kenyarm# souvent tendance a adopter une
approche plus souple en matiére d’évaluation, piamie aux enseignants une certaine
liberté. Dans un tel contexte, l'avis des appremgmeut étre sollicité. Il faudra alors
s’interroger sur la forme d’évaluation a adoptdormative, sommative, autoévaluation,
interne, externe, orale, écrite etc. (Conseil Bearope, 2005).

Il est a observer également que cette grilecaorde aucune place aux institutions
d’utilisation ni a la dimension culturelle de I'esignement en question. La grille ne traite pas
non-plus la question des aspects de communicatier’gpprenant souhaite assimiler. Cette
information pourrait étre fournie ; soit par I'appant, soit par l'institution d’utilisation mais

de préférence, par les deux. Il n’est pas clairplas a qui s’adresse la grille.

4.3.7.2 Tableau d’analyse des publics de Balmetetiad de Legge (Qotb, 2009)

Ce tableau d’analyse du public prend une approgstémique, cherchant a identifier les
macro-systemes, systemes et composantes des systééammoins sa vue de I'analyse du
public est restreinte, se limitant aux traits dérapbique a I'exclusion des traits personnels
des apprenants, tels qu’attitudes, facon d’appeeetit. Les aspects culturels sous-tendant
I'exercice du métier ne sont pas pris en compteeafacon explicite par cette grille non plus.
Nous observons également que la grille prend ueebipplaire des parametres traités. A titre

d’exemple, le public est percu comme étant soit dg@gne soit hétérogéne, captif ou non-
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captif. Des démarches particulieres sont alors qeées selon l'option prise. Cette
bipolarisation ne refléte pas la réalité du terrdlous trouvons par exemple qu'il existe
différents types et niveau d’hétérogénéite : hééneité des niveaux de langue, des niveaux
de formation, des niveaux professionnels, d’age@¢écméme, un public peut étre captif par
rapport a certaines dimensions et non-captif pppod a d’autres. Par exemple, on peut
rencontrer une situation ou l'apprentissage d'uareglie étrangére est obligatoire (public
captif) mais ou les apprenants choisissent la lamgrils veulent apprendre (non-captif). Le
tableau ne montre pas comment procéder pour ldgcputui ne se situent pas dans I'un ou
l'autre des poles. Le tableau suppose égalementegupublics « captifs » ont des besoins
aléatoires, une position qui n’est pas confirmédaeecherche.

4.3.6.2 Parameétres descriptifs des publics FIG#mann, Repris par Qotb, 2009).

i) caractéristiques du public

i) La nature de l'investissement

i) La nature de la formation

iv) L’environnement de la formation

V) Les ressources humaines et matérielles

Vi) La nature de la spécialité.

Cette grille prend en compte les caractéristiquegdblic mais aussi des autres composantes
du systéme d’apprentissage telles que les ressylecmilieu et le secteur professionnel.

Elle a été critiquée pour avoir négligé certain@sethsions de I'enseignement telles que
I'évaluation, les aspects culturels de lI'exerciae métier (Qotb, 2009) et les objectifs
d’apprentissage.

4.3.6.3 La grille de la CECR des publics professais et éducationnels.

Cette grille (Conseil de I'Europe, 2005)rend en compte les parametres suivants : les
lieux, institutions, personnes, objets, évenemeatses et textes auxquels sera confronté
I'apprenant dans ses fonctions professionnelles.

4.3.6.4 Outil du Ministére francais des Affairesdgigeres repris par Qotb (2009)

Cette grille est centrée sur six questions :

i) Qui est I'apprenant ?

i) Quelles sont ses motivations ?

iii) Quel est son rapport a la langue cible ?

iv) Comment apprend-il ?

V) Présence d’'un milieu favorable ?
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Vi) Contexte de la formation

Cette grille mérite I'attention des enseigsasl francais non-généraliste car élaborée par
des spécialistes dans le cadre du Ministere desirA#f Etrangéres (Qotb, 2009). Les quatre
premiers parametres se rapportent a l'apprenatgsetieux autres a la formation. Cette
analyse est donc centrée sur l'apprenant. Néanmtaascomposantes du contexte de la
formation et les aspects de communication a tragegont pas explicités.

De ce qui précéde, nous trouvons qu’aucune ddegydiscutées plus haut ne convient de
facon adéquate a notre public. Il nous sera docessaire de concevoir notre propre outil
d’analyse des besoins. En plus, toutes ces gptEsnent une approche qualitative de recueil
des données. Cela marche bien avec un petit nomlafgrenants mais il peut étre
souhaitable d’envisager une approche quantitativand le groupe d’apprenants est
important ce qui est souvent le cas dans le camiastitutionnel.

Il faut rappeler que nous prenons une appragiseEmique d’analyse des besoins selon
laguelle, 'analyse des besoins se fera a troisanix : au niveau de I'apprenant, au niveau de
I'institution de formation et au niveau des indihas d’utilisation. Notre analyse des besoins
s’adresse alors a trois publics : les apprenaets,ehseignants et les professionnels du
domaine de I'hotellerie et du tourisme. Le questaire adressé aux apprenants cherche a
relever des données se rapportant aux caractéastidu public et a ses besoins par rapport
aux composantes du systeme d’apprentissage (vaExanA pour le questionnaire). Le
deuxieme outil, un questionnaire destiné aux usbihs de formation, sera complété par les
représentants de l'institution de formation quimaissent bien le fonctionnement du systeme
d’enseignement-apprentissage ainsi que les appasefianir annexe C pour le questionnaire).
Nous trouvons que les enseignants chargés des dauRT sont les mieux placés pour
jouer ce role. Ceux-ci sont ainsi appelés a doneers représentations des besoins des
apprenants. Un autre questionnaire est adresséragignants pour récolter des données sur
le contexte de I'enseignement du FHT (voir annexeSBnt recueillies dans ce questionnaire
des informations sur les ressources disponiblessupports pédagogiques utilisés, le nombre
d’heures et horaires etc. Il s'agit des informagi@ont ne dispose pas I'apprenant ou qu'il
ignore. Pour relever les représentations des wioi@sels du secteur de I'hotellerie et du
tourisme, nous nous servons des interviews indelids a I'aide d’un guide d’interview (voir
annexe E). Nous envisageons également de meneerdestiens collectifs auprés des
apprenants. Dans ce but, un guide d’entretien ecétéu (Voir annexe D).
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4.3.7 Des éetudes d’analyses des besoins.

L’'analyse des besoins est aujourd’hui accemi@®mme une démarche intégrante de
conception des cours pour les public de FOS, dgdia de spécialité et dans le contexte
large de formation en entreprise. Néanmoins, pecegepratiques sont documentées. Parmi
ces rares études, nous trouvons l'étude de Chi&tiiiadli et al., 2010), qui comparait la
fiabilité de deux approches a I'analyse des bescrite qui voit besoins comme « drive », et
celle d'écart. Dans un deuxiéme temps, elle a cotnpa fiabilité de deux méthodes
d’administration de questionnaires : en présewniied distance. Les résultats ont montré que
'approche par écart et I'administration en préstnétaient plus fiables. Ces résultats
renforcent notre choix de I'approche par écartattenimplication directe dans le recueil des
données qualitatives et quantitatives. Lancereast&o(2014), quant a elle, a montré qu'il
existait des variations dans les perceptions dssithe des apprenants par différents acteurs.
Dans le cadre de notre travail, nous espérons rcapsevariations, s’il y en a et de pouvoir
comparer nos résultats avec ceux de cette étudeus [dourrons ainsi voir si la méme
situation se présente dans un contexte culturetierdéférent. Tout de méme, les deux
études se focalisent sur un seul aspect du systéaperentissage, les besoins langagiers
pour Lancereau Forster (2014) et les besoins enafion pédagogique pour Chiadli et ses
collaborateurs (2010). Ces types d'analyse ne pg&ntie pas de montrer comment
interagissent les différentes composantes du systBapprentissage, par exemple entre les
styles d’apprentissage de I'apprenant et les resssuou entre I'apprenant et I'enseignant
etc. En plus, toutes les deux études emploientnuethodes quantitatives de recueil des
données, ce qui limite I'expression des acteurs.

Notre analyse des besoins prend une apprgshénsique, non-seulement du point de vue
des parametres traités, mais aussi par rapportndultplicité d’acteurs impliqués, ce qui
permet de voir comment les différentes composardas systeme d’enseignement-
apprentissage interagissent. En plus, nous adgpdessméthodes qualitatives de recueil des
données, ce qui, a notre avis, constitue un apaortorpus de recherche en analyse des
besoins.

Dans ce chapitre, nous avons défini notre @moe du concept de besoin ainsi que la
démarche d’analyse des besoins que nous envisadansge travail. Pour nous le besoin est
percu comme un construit subjectif des acteurs rdjetpd’apprentissage, avec I'apprenant
comme l'acteur principal. Il s’agit donc d'un écaritre la situation désirée et la situation

actuelle. Nous avons adopté une approche systé@matigyi implique non-seulement
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différents acteurs mais aussi les différentes caapes du systéme d’apprentissage. Les
perspectives des différents acteurs par rappodsacomposantes seront sollicitées. Vu le
mangue d’un outil de recueil des données apprapnidtre public, nous avons choisi de
concevoir notre propre outil d’analyse des besansformément aux pratiques du terrain.
Nous avons aussi vu que notre démarche d’'analyseébelsoins constitue un départ de la
pratigue d’analyse des besoins par son emploi dgkades qualitatives en complément des
méthodes quantitatives, par sa centration sur i@t et par son approche large qui prend
en compte les différentes composantes et les @ifféracteurs du systeme d’enseignement-

apprentissage du FHT.

Dans les chapitres qui suivent, nous abordel@iguestion d’enseignement-apprentissage
et ses composantes.
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Chapitre 5 : L’enseignement et I'enseignant

L’objectif principal de cette étude est deaéair dans quelle mesure I'enseignement du
francais de I'hotellerie et du tourisme (FHT) dées universités publiques kenyanes répond
aux besoins des apprenants. L'enseignement esbnoept qui n'est pas isolé mais qui est
étroitement lié a d’autres concepts. On ne peutsgpsarer par exemple I'enseignement de
'apprentissage car Il n'y a pas d’enseignemens sgpprentissage et pas d’enseignant sans
apprenant. Dans ce chapitre, nous nous proposongoder un regard critique sur la
dimension «enseignement» du couple enseignerppnétissage, afin de mieux
comprendre la situation actuelle de I'enseignena@prentissage du FHT dans les universités
publigues kenyanes. C’est cette situation actugliesera confrontée a la situation souhaitée
pour faire ressortir les besoins des apprenantmadlyse de la composante d’enseignement
permettra également de cerner les autres dimengiemnmentes par rapport a la situation
actuelle de I'enseignement du FHT dans les unitésrgiubliques kenyanes. Dans un premier
temps, nous tenterons de situer la notion d'ensengmt pour faire ressortir toutes les
dimensions qui s’y rattachent. Dans un deuxiemepsenmous allons nous centrer sur

'enseignant et I'enseignement dans le contexteatiee étude.

5.1 Situer I'enseignement.
Le concept d’enseignement peut étre présenté &iatifes manieres mais la fagon la plus
classique d’aborder ce phénoméne est le trianglagujiqgue de Jean Houssaye (Rézeau,
2002, p. 183)10.

19 Cf. Figure 2 ci-dessous.
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le processus enseigner le processus apprendre

| ENSEIGNANT ELEVE l

le processus former

Figure 2.Le triangle pédagogique de J. Houssaye (Rézea@) 200

Le triangle d’Houssaye présente I'enseignéncemme un concept multidimensionnel,
impliquant différentes composantes en interactite savoir, I'enseignant et I'éleve. Les
interactions pour leur part se référent au procesbenseignement, d’apprentissage et de
formation (Rézeau, 2002, citant Daniéle Bailly). lpgocessus d’enseigner implique
I'interaction de l'enseignant avec le savoir. L'axeapprendre » implique linteraction de
I'éleve avec le savoir tandis que I'axe « formemplique I'interaction de I'enseignant avec
lapprenant. Certaines approches pédagogiques vomdttre IP'accent sur [|'axe
« apprentissage », tandis que d'autres vont mé#ceent sur 'axe « former » ou l'axe
« enseigner ». Ce modele est critiqué pour avaitige le réle didactique de I'enseignant,
qui est la réflexion et la recherche et qui impdidinteraction de I'enseignant avec le savoir
(Rézeau, 2002)

Le triangle pédagogique a été transformé mmdle didactique par Chevellard (1985)
repris parGermain (2002) prenant ainsi en compte le procedslastique. Pour Legendre,
cité par Germain (2002), 'axe enseignant-savgirgsente une relation didactique tandis que
pour Germain (2002), il s’agit d’'une relation catfiaire. La situation de didactique générale
ainsi présentée traite trois relations : la refatitenseignement (éleve-enseignant), la relation
d’apprentissage (€léve-contenu) et la relationicuaire ou didactique (enseignant-contenu)
et les interactions entre elles (Germain, 2002).

Le modele SOMA développé par Legendre et sepdr Rézeau (2002), présente la

situation pédagogique comme étant composée du Gajeprenant), de I'Objet (langue et
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culture), du Milieu, et de I' Agence (personnes, processw'ens humains et n-humains

tels que manuels, équipement ai-visuel, internet, temps etc.).

relation
d'apprentissage

/

SUIET
apprenant
de langue
secande

relation \

d'enseignement

relation
didactique

AGEMT
PIEF SOFNES,
processUs,

FrIDYE NS

MILIEL

Figure 3 Le modéle SOMA de la situation pédagogique adapéésituation pédagogiqt
par Germain (1993).

Ce modele propose traislations : la relation d’apprentissage (sWdget), la relation
d’enseignement (Suj&gent) et la relation didactique (ok-Agent).
Contrairement a ce qu’on trouve sur le triangle aliskaye, ici la relation en 'objet et
'agent est appeléene relation didactique. En plus, I'enseignantpaté sous la rubrigt
« Agent» avec les processus et moyens montrant que Iggmessi n'est que 'un des agel
de la situation d’enseignem-apprentissage, a c6té des autres agents

De ce qui préme, nous trouvons que le triangle d’'Houssaye nuaostre les troi
composantes de base d’une situation d’enseign-apprentissage mais dans sa simplic
ne présente pas la complexité de la situe Par contre le modele SOMA tente de montre
natue multidimensionnelle de la situation d’enseignet-apprentissage en y apportant
nouvelles composantes telles que les moyens etlikumCes différentes composantes d

situation d’enseignememipprentissage interagissent entre elles et nedawc pas a traiter
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isolément. Lorsque nous parlons de I'enseignemankEldT dans le cadre de notre étude,

c’est a ce systéme large, ses composantes etdtibergue nous faisons allusion.

5.2 La définition de I'enseignement

Dans son acception traditionnelle, I'enseigeetrest percu comme la transmission des
savoirs, savoir-faire et comportements a un éleR&chferich, 1985). Cette vue de
'enseignement présente I'enseignant comme détertetransmetteur des savoirs et donc
dominant et tout puissant. Cette vue de I'enseigmaest plus satisfaisante aujourd’hui (Cuq
& Gruca, 2005).

L’enseignant a été aussi percu comme accoudeesavoirs (Cuq & Gruca, 2005). Cette
vue supposeéa préexistence du savoir chez I'apprenant. llerest’enseignant de le faire
sortir.

Aujourd’hui « L’enseignement est une tentative de médiatiorarosge entre I'objet
d’apprentissage et I'apprenant ». Cette médiat&tnaessi appelé « guidageGe concept
s’insere dans toute forme d’enseignement moderad. I®nseignement directif traditionnel
est exclu (Rézeau, 2002). « Mediated learning cbalbriefly defined as the interaction of a
learner with a learning environment via the languagstructor who assumes the role of
human mediator $!(Brown, 2002, p. 2). Cette derniére définition impk I'existence des
autresmédias, par exemple, des pairs en classe, deauressqllivres, internet etc.) et des
personnes de son entourage, par lesquels I'apprgean accéder a des savoirs (Rézeau,
2002). L’enseignant devient ainsi un instrument aumde I'apprentissage. Dans cette
nouvelle acception donc, I'enseignant est un médiaparmi d’autresLa médiation se
distingue de I'enseignement traditionnel non seel@npar I'existence d’autres moyens de
parvenir au savoir, parallelement a I'enseignardjsnaussi par sa pratique d’intervention
indirecte de I'enseignant (Brown, 2002). Par cekt, auteur se référe a l'intervention de
I'enseignant en dehors de la situation formellst{raulus direct ») de classe. La théorie de
médiation cherche a rétablir I'équilibre en accotdau médiateur une place plus importante
dans le processus d’apprentissage. Dans cetteuepta responsabilité de I'enseignant dans
le processus d'apprentissage est augmentée tandiscejle de l'apprenant est allégée
(Rézeau, 2002).

1 apprentissage médié peut étre défini comme diiattion d’'un apprenant avec un environnement

d’apprentissage a travers un enseignant de langijewg le réle de médiateur humain (notre tradumti
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Nous trouvons exact le postulat que I'enseignaesinpas le seul détenteur de savoir
compte tenu du role actif que peut jouer I'apprértams le processus d’apprentissage ainsi
gue des développements technologiques et d’autéziam qui permettent d’accéder aux
connaissances sans l'intervention directe de lignamt. Cette posture est d’autant plus
eévidente dans notre contexte d’enseignement otsdignant, bien qu’il ait maitrisé le
francais peut étre ignorant du domaine professiodeg apprenants. Que sait par exemple,
un enseignant du FLE de la description des vine@-P comprendre I'étiquette sur les
bouteilles de vin ou déchiffrer le jargon d’'uneteate restaurant ? Dans de tels contextes, qui
abondent contrairement a ce que I'on peut imagir@rseignant et les apprenants ont tous
les deux de la valeur a apporter a I'apprentisslagg@remier, les connaissances linguistiques
et les seconds, les connaissances de leur domaispédialité (Challe, 2002). L'enseignant
est appelé a changer sa posture pour permettreappsenants d’apporter leur savoir
professionnel en jeu. En plus, il jouerait le role médiateur en aidant les apprenants a
accéder aux connaissances que ces derniers juiijest Le rble de I'enseignant dans notre
contexte d’enseignement devient encore moins dorhig@e celui de I'enseignant du

francais général. Il est en effet vu comme un égbamtre experts (Faure, 2012).

5.3 Le role de I'enseignant.

A partir du modéle SOMA de la situation pédgigae présenté ci-dessus, nous avons vu
gue le réle de I'enseignant se décline en dewgoats: la didactique et la pédagogie. Pour
Germain (2002) ces deux réles sont réunis en unlsendle curriculaire. Dans cette optique,
'enseignant serait concerné par les buts et fénadinsi que par le processus pour les
atteindre, c’est-a-dire par I'élaboration du pragnae en plus de sa mise en ceuvre (Germain,
2002). La démarche didactique consiste donc a ctafléet choisir les modalités
d’enseignement pour faciliter I'apprentissage ebrganiser les activités didactiques en
séquence (Germain, 2002)

Généralement, dans le contexte kenyan d’emeeignt universitaire, I'enseignant peut
étre impliqué ou pas dans I'élaboration du curtiaularge de l'institution de formation mais
en ce qui concerne le programme du FHT, il est,nd&e avis, souhaitable que les
enseignants soient impliqués. Leur apport ne péwg étile que s’ils connaissent les
démarches de conception des programmes pour puldicpécialité, s’ils savent faire une
analyse des besoins, et s’ils sont capables d'adépir enseignement sur la base de ladite
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analyse des besoins. Cela leur permettrait égalkemi@ms la mesure du possible, de modifier
les programmes déja en place.

En tant que I'un des médiateurs du processyprentissage, le role de I'enseignant n’est
plus la simple transmission de savoirs mais il tas mettre a la disposition des apprenants
le matériel nécessaire et requis pour leur apigsage (Cuqg & Gruca, 2005).

Le rOle didactique de I'enseignant serait plmportant pour un public de francais de
spécialité que pour un public FLE. Souvent, enda@ général, I'enseignant se contente de
suivre un manuel désigné par l'institution de fatioraet a rarement besoin de complémenter
ce matériel. Dans notre contexte d’enseignemeah Qu’il existe des manuels, ceux-ci ont
été congus majoritairement en Europe pour un puBlicopéen et peuvent s’avérer
inadéquats. Les enseignants seront donc appeléspaosurer des supports pédagogiques
complémentaires (Richer, 2008). Le rble de I'ensang est aussi de guider I'apprenant vers
'autonomie. Cette autonomie doit s’apprendre (ldpl&991). Cela entre dans le role de
'enseignant d’apprendre a apprendre ; 'une deslitons indispensables pour la réussite de
I'autonomisation de I'apprenant (Holec, 1991). lt@mnomisation de I'apprenant (et la mise a
disposition de matériel) demande du savoir-faichnéue de la part de I'enseignant.

Le besoin d’autonomisation se fait particdment sentir dans un contexte comme le
noétre ou la contrainte de temps est trés forteecAun total de seulement 180 heures
d’enseignement en présentfele besoin d’autonomiser les apprenants est tésept. Nous
devons ajouter que I'acces limité aux technologiss le contexte large detre étude peut
freiner le progres vers I'autonomie, accordantiaimsrole plus important a I'enseignant que
dans des contextes avec un meilleur acces aux snédia

Nous trouvons que le rdle pédagogique qui il la mise en ceuvre du cours est peut-
étre le rble le plus évident de I'enseignant. Marant I'entrée en classe, I'enseignant doit
faire un choix méthodologique parmi les possitsliggé sa disposition. Plus il connait de
méthodologies, plus son choix est varié. L'ensaijndoit donc connaitre une variété
d’approches méthodologiques, y compris les plusm&s. Il doit étre capable de choisir et
appliguer la méthodologie appropriée a son pullala demande la mise a jour réguliére de
sa formation et la souplesse au niveau individuEette question d’approches
meéthodologiques sera traitée en profondeur damhapitre ultérieur.

A part son r6le purement cognitif, I'enseighast souvent appelé a jouer le réle affectif

de conseiller des apprenants (Narcy-J.P cité paca;r2005). Il peut aussi étre un facteur

12 Cest le cas par exemple & I'Université de Naimgliinous est familiére.
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motivant, positivement ou négativement de I'appssaige du francais (Constantin, 2008).

Ce rble est particulierement applicable en conteképprentissage en autonomie guidée.

L’enseignant est alors appelé a (Carette & Casli®4) :

écouter et observer en vue d’aider I'apprenanteiotier des solutions aux questions
de sa culture langagiére ou d’apprentissage.

apporter du soutien psychologique a I'apprenartescourageant.

aider I'apprenant a découvrir la langue.

Proposer du matériel pédagogique.

Nous retenons que le role de I'enseignant centples activités suivantes :

L’organisation des programmes d’enseignement,

la mise en ceuvre des cours,

la recherche et la mise a disposition du matériétlagogique pour faciliter
I'apprentissage,

la mise en ceuvre de I'apprentissage

I'autonomisation de I'apprenant et

conseliller les apprenants.

Comment I'enseignant est-il percu par les apprenartesquels de ces roles jouent-ils en

réalité ? Lesquels ne jouent-ils pas ? Pourquaiu?dRioi pas ?

5.4 Le profil de I'enseignant

5.4.1 Le temps.

Le nombre d’heures dont est chargé un ensefigpaut influer sur son penchant a

linnovation et a sa motivation spéciale (Cugq & Gau2005). Nous avons déja vu plus haut

gue le role de l'enseignant des langues de spéciabt plus exigeant que celui de

I'enseignant traditionnel du FLE. Ne pouvant pasppuyer entierement sur un manuel,

'enseignant du francais de spécialité doit char&teadapter des supports, souvent internet,

pour lequel il doit savoir manipuler la technoladgi plus, il doit savoir innover pour faire

face aux demandes imprévues des apprenants. Tlaud@mande beaucoup de temps et de

motivation sans lesquels I'enseignant risque dewéc aux méthodes et méthodologies

traditionnelles de FLE, lesquelles ne sont pasa@pjires pour son public. L'enseignant du

FHT dans le cadre de notre étude, a-t-il suffisantnte temps pour jouer son role avec
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efficacité ? Quelle technologie a-t-il a sa dispori? Sait-il l'utiliser ? L'utilise-t-il

effectivement.

5.4.2 La Formation.

Par rapport au FOS, Louis Porcher (repristhar et Gruca, 2005) estime qu’au niveau de
formation initiale, un enseignant de FOS doit &emé en épistémologie pour pouvoir
réfléchir sur des questions importantes de FOSeRanple, le probleme relatif a la personne
qui doit assurer les cours de FOS: un enseignanfrahcais initi€ a la discipline, ou
'enseignant de la discipline initié au francaigrfe autre question qui se pose est de savoir si
le spécialiste de francais doit étre spécialistme’autre discipline (Faure, 2012).

Nous avons vu que I'un de réle marquant d’'nseggnant (de FOS en particulier) est de
favoriser I'apprentissage en mettant a la dispmsitie I'apprenant du matériel pédagogique.
Cette recherche de matériel pédagogique demandéemseignant sache utiliser des outils
informatiques de recherche, choisir le matérielrappé, le décortiquer et I'adapter pour
'usage autonome ou en classe. Ceci demande lérgaive en matiére de conception des
cours, une certaine connaissance de l'informatitjaecés a cet équipement et au réseau
internet.

Dans le contexte kenyan, les difficultés rencomstiger les enseignants du FHT au niveau
supérieur se rapportent au manque de formationlgarseignement du francais de spécialité
et dans la recherche du matériel pédagogique (K2@b2). Actuellement, il N’y a pas de
Master FOS dans les universités publiques kenydfesconséquence, au terme de leur
cursus universitaire, les enseignants ne sontnggapes pour affronter les publics (a besoins)
spécifiques. Dans le cadre de la formation contittaenbassade de France a organisé des
formations de FOS pour des enseignants du sectdalic pnais leur adéquation n’est pas
connue. D’autres contraintes qui peuvent se préseént’enseignement du FHT dans nos
universités publiqgues se rapportent a la compaositia groupe-classe. Ces groupes ont
tendance a étre plus grands que les groupes tmaakitis du FLE. |l se peut aussi que ces
groupes soient hétérogenes par rapport aux nivéaudrancais des apprenants entre autres.
Ces conditions demandent une formation adéquate ldagestion des grands groupes et des
groupes hétérogenes.

Pour répondre a ces préoccupations, nous pemgoen plus d’introduire I'enseignement
de FOS dans le curriculum de formation initiale d&sirs enseignants, il serait utile aux

enseignants actuellement engagés de suivre deatfons sur la conception des cours pour
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des publics spécifiques et la recherche et adaptdts ressources pédagogiques a ce public
(documents authentiques etc.). En plus, nous re@rdans des stages en entreprise dans le
secteur de I'hotellerie et du tourisme pour lesegrgnts impliqués dans I'enseignement du
FHT. Nous avons eu le privilege de suivre ce pacai I'avons trouve trés utile. Nous
avons aussi suivi une formation d’'un mois de gestie tourisme a I'étranger. Bref, a notre
avis, l'enseignant du FOS ne doit pas forcémemt §pécialiste dans une autre discipline
mais il lui serait utile d’avoir une bonne connaisse du domaine de spécialité pour lequel il
enseigne le francaiQuel est donc I'état actuel, en matiére de fornmadio corps enseignant
du FHT dans les universités publiques kenyanes 15 [Qaelle mesure est-il préparé pour
former ce public ? Comment se débrouille-t-il ? Blaspérons que les résultats de cette
étude, contenus en chapitre onze de cette theserteggmt des éclaircissements a ces

guestions.
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Chapitre 6. L’apprenant et 'apprentissage

Cette étude s’appuie sur la théorie du coostiesme piagétien qui porte sur le role actif
joué par lindividu dans la construction de sesppes connaissances. En I'occurrence, le
centre d'intérét de l'acte d’'apprentissage estgfapant. Nous nous situons aussi dans une
approche systémique d’analyse des besoins quieestée sur I'apprenant. En plus, dans
'approche d’analyse des besoins que nous avonssiehda démarche commence par
'analyse du public ciblé par 'apprentissage. Daaschapitre donc, nous traiterons le sujet
des caractéristiques individuelles des apprendnies ®le que celles-ci peuvent jouer dans
'apprentissage des langues.

Mais tout d’abord, qu’est-ce que c’est qu'wpr@nant ? Bernard cité par Cug & Gruca
(2005) fait une distinction entre un éleve et uprapant. Un éleve fait ce qu’il doit faire. Son
objectif est d’obtenir une bonne note. Un apprememntcontre a une attitude positive vers
'apprentissage. Il est motivé et fait un effortup@pprendre et participe activement dans
I'apprentissage. Cuq & Gruca (2005) pour leur pigstinguent entre I'apprenant en tant que
concept et l'apprenant en tant que personne physigw’ils dénomment la personne
apprenante). lls postulent que la personne apprempanticipe toujours dans la définition des
objectifs, consciemment ou inconsciemment, en pnéeant a sa facon les objectifs qui lui
sont expliqués ou en formulant ses propres obge@d ou ils ne sont pas expliqués). Les
objectifs sont ainsi filtrés par la personne depienant. En plus de définir les objectifs de

son apprentissage, il réalise, gere et évaluapgentissage (Holec, 1990b).

« Un enseignement centré sur I'apprenant est [.lJi cpii prend en charge et en
compte [...] le profil de chague apprenant ; en deaittermes, tel qu’il conduise
'apprenant a acquérir avec les moyens qu'’il peugj@’il souhaite investir a cet effet
(Lehmann, 1993, p. 175) ».

La centration sur I'apprenant présente I'avantagepermettre a celui-ci d’apprendre a sa
facon, le motive et 'autonomise (Richterich, 1985 concept de centration sur I'apprenant
est basé sur le postulat gu’il n'y a pas une ségen d’apprendre une langue étrangere.
L’apprenant doit étre en mesure de découvrir etsohia méthode qui lui convient le mieux
(Richterich, 1985). Le rble de I'enseignant estnulettre ces possibilités a sa disposition et
ensuite de l'aider « a prendre les bonnes décigmms exploiter de facon optimale ses
propres facultés d’apprendre (Richterich, 1983,Q).
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Chaque apprenant est un individu avec desctéarstiques personnelles qui risquent
d’influer sur I'apprentissage d’'une langue étramgé&a centration sur I'apprenant implique la
prise en compte de ses caractéristiques individsiell nous incombe donc de préter une
attention particuliere aux caractéristiques degeapmts composant le public visé par notre
travail et qui peuvent influer sur I'enseignemepps@ntissage. Ces caractéristiques sont
particulierement importantes dans le contexte degjles de spécialité ou le public a
tendance a étre plutdt hétérogéne. Les caractgresti de I'apprenant, aussi dénommées
différences individuelles sont définies comme «[.dimensions of enduring personal
characteristics that are assumed to apply to evdgyand on which people differ by degree.
In other words, they concern stable and systentsications from a normative blueprint
(Dornyei, 2006, p. 42)». Il s'agit des variatiomslividuelles des traits personnels plus ou
moins stables. Les plus importantes de ces caistajées dans I'apprentissage des langues,
selon Ddrnyei (2006) sont: la personnalite, l'mmte, la motivation, les styles
d’apprentissage et les stratégies d’apprentisddigetires caractéristiques de I'apprenant qui
peuvent étre importantes et qui ont suscité I'éttéle chercheurs comprennent les attitudes,
valeurs et croyances (Conseil de I'Europe, 200&)gl le sexe, et I'aptitude.

La prise en compte des caractéristiques iddalles de I'apprenant permet de modifier
'enseignement offert en fonction de ces caradigtiss, de sorte que cet enseignement
réponde mieux aux besoins des apprenants. Il existsi une forte corrélation positive entre
les caractéristiques individuelles et la réussaesdl’apprentissage des langues (Dornyei,
2006). L’étude des caractéristiques individuelles dpprenants souleve un nombre de
guestions : lesquelles de ces caractéristiquesithailles encouragent et lesquelles entravent
'apprentissage (Conseil de I'Europe, 2005) ? Uass fdentifiées, comment prendre en
compte ces différences pour améliorer I'apprengissgConseil de 'Europe, 2005) ? Nous

allons tenter de répondre a ces questions par nspguax caractéristiques traitées.

6.1 L'age.

L’'une des préoccupations principales des cherchiatégessés par le facteur de I'age des
apprenants étaient de savoir si 'age d’entam@plantissage ou l'acquisition d’'une langue
étrangere ou seconde avait des conséquences pprebgissage ou l'acquisition. Cette
guestion nous semble importante parce que noussaftaire a un public d’adultes, certains
d’entre eux débutants en matiére de langue framcddans des contextes naturels

d’acquisition linguistique (de bain linguistiquerpaxemple), des études ont montré que les
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individus qui avaient commencé l'acquisition deldague a un age plus jeune avaient un
avantage sur ceux qui avaient commencé tard dane (Mufioz, 2011). Plus jeune on est au
moment d’entrer en contact naturel avec la langlus, grande est la possibilité d’atteindre le
niveau des natifs. En contexte naturel, au débuadeeriode d’acquisition, les apprenants
plus agés étaient plus forts que les apprenante@eé mais cette difference a disparu avec le
temps. L'avantage gu’avaient les personnes plussagér les personnes plus jeunes était par
rapport aux aspects syntactigues de l'apprentissagie au cours du temps, les jeunes
arrivaient a atteindre le niveau des apprenantsfsaet a méme les dépasser (Mufioz, 2011;
Singleton, 2001). Les avantages que portaientppseaants plus tardifs sur les apprenants
plus jeunes étaient attribués au niveau cogniti§ pléveloppé chez les apprenants plus agés.
Contrairement au contexte d’acquisition naturedie,contexte scolaire, aucune corrélation
significative n’a été notée entre 'age de commerard de I'apprentissage et le succes dans
l'apprentissage des langues étrangeres (Mufioz, )20@d4 effet, certains apprenants
néerlandais qui avaient commencé l'apprentissag@nglais dans un contexte scolaire trés
tard dans leur vie ont pu atteindre un niveau déopaance trés proche de celui des natifs,
en phonétique (Singleton, 2001, citant Bongaetts)k&n & Schils)

Une deuxiéme préoccupation des chercheunesués par I'age des apprenants était I'age
auguel commence le déclin par rapport a la capd@igprentissage des langues étrangeres.
Il existe un consensus parmi les chercheurs sealqoel la capacité d’apprentissage des
langues diminue avec I'age, mais en ce qui conckiige auquel ce déclin commence, les
opinions divergent (Singleton, 2001). Il y a ceux postulent que celui-ci commence a I'age
de sept ans tandis que d’autres le situent a kastehce. Néanmoins, ces deux postulats sont
mis en cause par des cas déja cités ou un succestiexinel a été noté parmi certains
apprenants qui avaient commencé 'apprentissageedangue étrangere tres tard dans la vie.

Revenant a notre étude, nous trouvons que paotolic est composé d’'adultes, de niveaux
variés en francais (débutant, faux-débutant, inéelieire et méme avance). Tenant compte de
linformation ci-dessus sur la relation entre I'agkes apprenants et l'apprentissage,
'enseignant devrait rassurer les débutants et tfbutants de leur capacité d’apprendre le
francais mais aussi d’atteindre le niveau des aygmts plus avanceés. L'étude de Mufioz
(2011) est limitée par le contexte traité, cel@pprentissage de I'anglais et aussi par le fait
gue seules certaines dimensions de compétencaéomesurées (Mufioz, 2011). L'age de
I'apprenant serait-il un facteur de réussite dégsprentissage des langues dans un contexte

différent ? Notre étude produira des données $igiel'des apprenants qui pourraient fournir
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une base pour de telles études dans l'avenir. LiggBapprenant reste donc une variable a

prendre en compte dans le cadre de notre étude.

6.2 Le sexe des apprenants.

Des études ont montré que les femmes sont oriemg¥ed’interaction sociale alors que
les hommes sont orientés vers la hiérarchisatioac@dby & Jacklin, repris par Ehrmann &
Oxford (1981) ; que les femmes tendent vers Idioglael et les hommes vers l'individualité
(Bardwick, repris par Ehrman & Oxford, 1981). Ceseptations toucheraient a leur
apprentissage de sorte que les femmes soient phceibles d’employer des stratégies
sociales telles que I'échange avec des natifs, uwisadt a une meilleure acquisition des
compétences verbales (Ehrman & Oxford, 1981) gaiddenmes.

En cherchant a rapprocher les stratégies d’apgsagje au sexe des apprenants, les études
menées par (Ehrman & Oxford, 1981) ont montré gsefilles utilisaient plus de stratégies
d’apprentissage que les garcons. Par rapport apes tpsychologiquéd plus de filles
préféraient l'intuition a I'emploi de sensdnsing que des garcons. Plus de filles que de
garcons ont préféré I'emploi des seriseling a la réflexion. Les personnes préférant
I'emploi des sens ont manifesté un avantage chaiisd'usage des stratégies générales et un
petit avantage dans l'usage des stratégies ssciale

Nous trouvons que les tendances précitéesepe@ire médiees par d’autres facteurs tels
gue le contexte d’apprentissage et la personndi@&apprenant. Notre contexte non-
francophone d’apprentissage offre peu de chanagslpderaction en francais en dehors de
la classe, ainsi ne présentant aucun avantage filleg. Par contre, ces différences
d’orientation en fonction du sexe peuvent se matefedans les activités langagieres en
classe, avec les femmes privilégiant des tachesntpliquent I'interaction avec leurs pairs
telles que jeux de réle, projets etc. tandis q@egl@rcons préféreront le travail individuel.
Néanmoins des aspects de la personnalité de lichdipeuvent intervenir de sorte qu’'une
fille introvertie préferera des activités solitaralors qu’'un garcon extraverti préférera des
activités en interaction. Si nous trouvons quefikss sont majoritaires dans la classe de

francais, I'enseignant devrait privilégier des at#is d’interaction sans oublier des activités

13 Dans cette étude, le type psychologique faitreéfée & une combinaison des styles cognitifs efrééts de

personnalité.
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individuelles. Il peut aussi proposer des activitg@shoix, ou varier ses activités pour prendre

en compte les différences d’orientation en fonctiarsexe des apprenants.

6.3 Les stratégies d’apprentissage.

Les stratégies d'apprentissage sont des processuoascients qui se manifestent sous
forme de pratiques ou techniques d’apprentissagg € Gruca, 2005). Elles comprennent
l'inférence, la mémorisation, la répétition mentdlassociation, I'analogie, le transfert, la
simplification, la généralisation etc. (Cug & Gru@005). Les stratégies d’apprentissage
different des activités normales d’apprentissage [®m fait qu'elles sont choisies
volontairement par I'apprenant, elles exigent urtace effort de la part de I'apprenant et
elles sont appropriées a I'individu (Dornyei, 2006} earners engage in strategic learning if
they exert purposeful effort to select and therspearlearning procedures that they believe
will increase their individual learning effectivesse(D6rnyei, 20086, p. 58)*%

Les stratégies d’apprentissage ont été cat&ms de diverses manieres par différents
auteurs. Cette catégorisation des stratégies dappsage est en effet l'une des
problématiques centrales du domaine. Ehrmannfet@x1981) ont identifié les catégories
suivantes des stratégies d’apprentissage :

1) Les stratégies générales de lecture et d’étude

2) L’emploi authentique de la langue, par exemple pmanter aux natifs, la pratique

d’aborder la conversation et de lire des textesemitques.

3) La recherche et communication de sens par I'entj@simarqueurs par exemple ou la

recherche des autres options pour communiquer.

4) Des stratégies autonomes: Par exemple, la lecthsute voix, seul, I'entrainement

mental, le recensement des mots associés, etc.

5) Stratégies de mémorisation : la mise en mémomessdciation, 'emploi des marques

et symboles phonétiques etc.

6) Stratégies sociales: demander des exemples, demdadéaide auprés des amis,

demande de correction, demander aux autres de paolas vite, s’entrainer avec des

amis, recourir momentanément a sa langue matewtelle

14 Les apprenants sont censés étre engagés danelitippage stratégique s'ils appliquent un effésotu pour
choisir et poursuivre des procédures d’'apprentesspgls croient susceptibles d’améliorer I'effidgcde

leur apprentissage personnel.
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7) Stratégies affectives: Stratégies pour gérer sgingents et attitudes envers
'apprentissage de la langue, par exemple, développs stratégies pour gérer la
peur, la frustration ou I'anxiété).

8) Les stratégies de gestion de soi : par exemplatoarrection, I'auto-affirmation, se
fixer ses propres objectifs dapprentissage de uanget planifier leur
accomplissement.

9) Les stratégies de visualisation: la création d’iesagientales des sons, orthographe
etc.

10)L’établissement formel des modéles: la créationstiestures par rapport a la langue,

par exemple, en analysant ses erreurs, en rédsantgles grammaticales etc.

o awa

Plus tard ces dix catégories de stratégies ontréstéites en cinq grandes catégories :
métacognitives, cognitives, stratégies de compmmsaimémoire, affectives et sociales
(Oxford, repris par Ganschow & Sparks, 2001). Bg@iagin, 2008) quant a lui, a encore
compresse les stratégies d’apprentissage en déggocis, les stratégies métacognitives et
les stratégies cognitives (Begin, 2008). La catiégates stratégies métacognitives se
déclinent en deux : la connaissance de soi (sestéaistiques et ses processus cognitifs) et la
connaissance des taches entourant une activitétiveg{Begin, 2008). Dans cette catégorie
s’inscrivent les stratégies « anticiper » et « ggaoler » (Begin, 2008). La catégorie de
stratégies cognitives pour sa part est composeesiategies de traitement et stratégies
d’exécution (Begin, 2008). Elle recouvre les sgaé « évaluer », « verifier », « traduire
(dans le sens de vulgarisation) » et « produirBegify, 2008). Pour Begin, les stratégies
affectives sont exclues car selon lui, elles ne ga13 en harmonie avec son acception de
stratégies selon laquelle les stratégies provignmin domaine psycho-cognitif. Pour
Duquette et Renié, (1998), Les stratégies affestiat sociales portent sur ses relations avec
les autres et sur son état affectif. Ces auteursitent « la connaissance de soi » dans la
catégorie de stratégies affectives.

Ce genre de catégorisation, bien qu’il ne pag décisif, a apporté de l'ordre dans le
domaine. Nous trouvons néanmoins plus importargstaiation de ces catégories avec
'apprentissage. La recherche montre que les b@menants des langues étrangeres
employaient des stratégies plus régulierement (Shtur, Sharifi, & Salahshour, 2012) et
utilisaient des stratégies plus efficackss stratégies employées par les bons apprenants
étaient principalement métacognitives et sociaslahshour et al., 2012) tandis que les
mauvais apprenants employaient principalement tlakegies cognitives et des stratégies de
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compensation. Les recherches montrent égalemeniegustratégies peuvent s’apprendre
pour améliorer I'apprentissage (Oxford, repris @anschow & Sparks, 2001). C’est donc
ces catégories favorisant I'apprentissage qu’itifaapprendre.

Puisque les stratégies s’apprennent, comoetrdgpprentissage se fait-il ? Les formations
dans lI'emploi des stratégies consistent a sersgbilles apprenants sur I'emploi des
stratégies, a mettre a la disposition des apprenant gamme de stratégies existantes pour
gu'’ils choisissent ceux qui leur conviennent etrgaaiser des forums de discussion sur les
stratégies employées pour une tache donnée etsanddg résultats obtenus (Dornyei, 2006)
afin d’en faire ressortir les meilleures. L’enseigh peut également proposer des activités
autour des stratégies employées par les apprenants.

Comment se renseigner sur les stratégies appsage ? Un questionnaire a cinquante
guestions, le SILL (Strategy Inventory for Langudgearning), développé par Oxford, est
souvent utilisé pour se renseigner sur les stregégl’apprentissage des apprenants
(Salahshour et al., 2012). En raison de sa longuUietilisation de ce questionnaire ne serait
pas pratiqgue pour une étude comme la nétre quethautres questions que les stratégies
d’apprentissage. Dans le cadre de notre travaibholat de départ serait donc I'apprenant.
Pour une enquéte qualitative, nous proposonsdatiun suivante: quelles actions est-ce que

vous entreprenez personnellement pour apprendiranieais en dehors de la classe ?

6.4 Le style d’apprentissage.

Le style d’apprentissage a été défini d’'une pamiro@ « An individual’s natural, habitual
and preferred way(s) of absorbing, processing ataning new information and skills (Reid,
repris par Dérnyei, 2006, p. 58 et d’autre part comme « Broad preferences fanggo
about the business of learning (Ehrman, 1996, separ Dornyei, 2006 p. 55)'8Une
préférence dans le traitement de nouvelles infaomstet le savoir-faire qui est personnelle,
innée et habituelle. En distinguant les styles pfaptissage des stratégies d’apprentissage,
Riding (repris par Dornyei, 2006) observe que lgdes d’apprentissage restent plus ou
moins stables quand ils sont appliqués dans disesstivités alors que les stratégies
d’apprentissage peuvent s’apprendre pour corresposak différentes situations et taches

d’apprentissage. Néanmoins, la stabilité des stylgsprentissage a été remise en cause par

!5 |a fagon naturelle, habituelle et individuelle skamiler, traiter et retenir I'information nouvelbe: le savoir-
faire nouveau (notre traduction)

16 Des préférences larges appliquées dans I'exedei¢apprentissage
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des études (Ehrman, 1996 repris par Dornyei, 2@06)ont montré que ceux-ci peuvent

changer en fonction du contexte. La flexibilité dstyles d’apprentissage varie selon

I'individu. Pour certains, ils sont plus fixes aague pour d’autres, ils sont plus souples. La
souplesse des styles d’apprentissage est vue comia@ut (Dornyei, 2006).

Le concept de style d’apprentissage est mmlédsionnel (Chevrier, Fortin, Leblanc, &
Théberge, 2000) avec des dimensions cognitivegctafés et environnementales entre
autres. Ces dimensions sont nombreuses et varigiesrier et al., 2000). L'un des moyens
pour catégoriser les styles d’apprentissage, dsi par modalités sensorielles (Arnold,
2006), les voies par lesquelles les apprenanteadance a traiter les stimuli. Il s’agit de :

- lavoie visuelle,

- lavoie auditive et

- la voie Kinésthique.

Les apprenants a tendance visuelle préféerent ésudés consignes (sous forme de tableaux
par exemple). Les apprenants a tendance auditieérpnt écouter les consignes du
professeur ou écouter des enregistrements et pFsrats a tendance kinésthique préferent
s’impliquer physiquement dans une activité d’appssage.

La théorie de Howard Gardner, d'intelligeneesltiples en plus des voies sensorielles
précitées, repére plusieurs types d’intelligenéeadld, 2006):

musicales,

- interpersonnelles,

- intra personnelles,
- Spatiale,

- kinésthique et

- naturiste

David Kolb (repris par Cug & Gruca, 2005) luierne quatre types de styles

d’apprentissage :

- Le style convergeant- la personne de ce stylel@gid@ la conceptualisation abstraite
et préfere des taches techniques et la solutioprdelémes plutdt que le contact
humain.

- Le style divergent-cette personne privilégie I'estpdce concréte et I'observation

réfléchie. Cette personne voit des choses sel@éreliftes perspectives.
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Le style assimilateur-une personne de ce stylel@gie la conceptualisation abstraite
et 'observation réfléchie. Elle est orientée vies idées et des concepts. Elle préfere
la modélisation et la recherche de cohérence.

Le style accommodateur-cet apprenant privilégie xpiégience concréte,
I'expérimentation, aime exécuter et de nouvellgseernces. Il procéde par essais et

erreurs et a un goQt du risque élevé.

Cette catégorisation des styles d’apprentissage a&réiquée pour son approche bipolaire
(Cuqg & Gruca, 2005).

Chevalier et al (repris par Cug & Gruca, 200&)égorisent les styles d’apprentissage

comme Ssuit:

Style actif : la personne du style actif aime deivedles expériences. Il est actif
sociable et spontané.

Style réfléchi : cette personne réfléchit et armalyse situation avant d’agir.

Style théoricien : il organise ses observatiorieesitue dans des théories existantes.

style pragmatique : il aime mettre en pratique alevelles idées.

D’aprés nous, ces styles d’apprentissage nepas mutuellement exclusifs et plusieurs

styles peuvent se recouper sur un seul individcoafiormité avec I'observation faite par Cuq

et Gruca (2005) qu’il ne faut pas enfermer I'apprgndans un style d’apprentissage. Par

exemple, un individu qui aime les activités de héson de problemes (se rapportant au style

convergeant) peut étre en méme temps amené a erendrompte différents points de vue

(pratique liée au style divergent) et a y réfléghkiyle assimilateur) pour trouver une solution.

En plus, le style dapprentissage peut changer dimoment a un autre selon des

circonstances telles que la fatigue, 'émotion @Zaiq & Gruca, 2005).

A partir de ces quatre catégorisations, naus/pns regrouper les styles d’apprentissage

suivants :

Le style actif, pragmatique, kinésthique, accomn@aa convergeant,
interpersonnel : une personne de cet ensemble tgies sl'apprentissage préfére
I'action, l'implication physique dans l'acte d’agmtissage. Elle privilégierait les
méthodologies actives comme I'emploi des jeux d@e, r’'approche par projets et

I'approche par taches.
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- Le style assimilateur, le style convergent, leestdfléchi, le style théoricien, le style
auditif et le style intra personnel : un apprendatce style préférerait des activités
cognitives telles que la grammaire, le travail aotoe (des exercices de grammaire

ou de rédaction et de compréhension).

- Le style visuel et le style divergeant. Cette pensoprivilégie I'observation et donc

des méthodologies impliquant 'usage des filmqscliidéos, tableaux et graphiques.

Le construit E & L développé par Ehrman et Leau@drayei, 2006) compresse les styles
d’apprentissage identifiés préalablement en coneéepleux poéles extrémes : Ecstasis et
Synopsis. L’apprenant ectatique veut avoir le @atdu processus d’apprentissage alors que
'apprenant synoptique étant plus souple, donndadplace au traitement inconscient ou
préconscient. Ce concept ne prend pas en comptinmansion sensorielle des styles
d’apprentissage (Doérnyei, 2006).

L’'une des problématiques qui se présente par rapparstyles d’apprentissage, est qu'ils
sont difficiles a définir car souvent confondus @¥es traits de personnalité, les stratégies
d’apprentissage et le style cognitif (Doérnyei, 2D06e couple extraverti-introverti, par
exemple, a été lié aux styles d’apprentissagelatpersonnalité en méme temps (Dornyei,
2006) comme c’est le cas du MBTI (The Myers Brighgpe Indicator), le test de
personnalité le plus utilisé. Les styles d’apps#ge se situent a mi-chemin entre les traits
innées et les stratégies car ils ne sont ni emtiéne stables, ni entierement souples (Doérnyei,
2006). La distinction entre les styles d’appremiigs et le style cognitif est également
problématique. Les styles d’apprentissage se liaigat-ils a I'apprentissage ou seraient-ils
applicables pour résoudre d'autres problemes compleen dehors de la situation
d’apprentissage dans toute autre situation ? Dandecnier cas, ils se situeraient sous le
chapeau plus large de styles cognitifs (Cuq & Gr@f05). Une autre problématique par
rapport aux styles d’apprentissage et leur tendarétee indépendants des situations mais pas
entierement (Dornyei, 2006). Selon Riley (repris faig & Gruca, 2005), il existe des
variantes culturelles et sociales des styles d@aptmsage. Le style d’apprentissage ne suffit
pas non-plus pour définir un bon ou mauvais apprenzr le contexte d’enseignement-

apprentissage a un réle a jouer.

6.4.1 Application pédagogique.
Quelle est donc l'importance des styles d'eppssage par rapport a la situation

pédagogique ? La réponse a cette question dépetielrda perspective des styles
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d’apprentissage adoptée. A cet égard, deux édelgmnsée ressortent. La premiére percoit
le style d’apprentissage comme « cristallisé » (@ke et al., 2000, p. 15) ou stable. Dans
cette optique, I'enseignant n’a qu'a s’y adaptestt€ adaptation peut se faire de différentes
manieres. Premiérement, I'enseignant peut créegibepes de travail en fonction des styles
d’apprentissage existants dans le groupe-classge &Gruca, 2005). Deuxiemement, bien
gu’on ne puisse pas prendre en compte tous lesssfidpprentissage a tout moment, ceux-ci
peuvent servir de base pour varier les activitésriefs en classe (Arnold, 2006). La variété
d’activités proposées en classe peut étre un factedivant pour les apprenants car elle
réduit la monotonie (Arnold, 2006). La mise a lapdisition des apprenants des différents
types d’activités d’apprentissage répondant a lestydes d’apprentissage permettrait
également a chacun de travailler selon son stytadld, 2006). Les styles d’apprentissage
permettent également a [I'enseignant de prendre ceot® de son propre style
d’apprentissage et de son influence sur son ensignt (Cuq & Gruca, 2005).

La seconde école de pensée prend une vue dynames styles d’apprentissage selon
laquelle les styles d’apprentissage sont non-searieénmodifiables mais peuvent aussi
s’acquérir. Dans cette optique, I'enseignant visen@difier le style d’apprentissage de
'apprenant, tout en lui donnant la chance d’expénter de nouveaux styles d’apprentissage
(Arnold, 2006; Chevrier et al., 2000). Cette pecsipe constitue un départ de la notion de
'apprenant comme un étre passif, a la merci desdgle d’'apprentissage (Chevrier et al.,
2000) et adopte une posture selon laquelle I'agrerst un étre actif qui fait ses propres
choix, dont il est conscient et qu’il est capablexgrimer (Chevrier et al., 2000). Dans les
deux perspectives, la prise en compte des stykgspentissage des apprenants permet de
centrer 'apprentissage sur I'apprenant.

Nous trouvons que la connaissance des stidgprntissage est inutile si elle n’est pas
liée aux activités concrétes d’apprentissage degukss. Dans toutes les catégorisations des
styles d’apprentissage vues ci-dessus, la catégornsen fonction des voies sensorielles
nous semble avoir fait ce lien, ce qui facilite sopérationnalisation. Pour les autres
catégorisations des styles d’apprentissage, ilrtapdsser par une batterie des tests de style
d’apprentissage et ensuite essayer d’interpréterdsultats pour 'usage pédagogique. Cette
approche risque d’étre trop longue et de prétgr dfattention aux styles d’apprentissage au
détriment des autres aspects des caractéristiquiapgprenant. A notre avis, la voie la plus
logique pour accéder aux styles d’apprentissageapgpeenants serait de partir des activités

langagieres que préferent les apprenants et pucsd échéant, de regrouper ces activités en
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catégories des styles d’apprentissage. Nous nayp®$ons alors de présenter aux apprenants
un éventail d’activités (par exemple, écouter leegistrements, attentions aux clips vidéo,
la lecture silencieuse, les projets, le travaijgsupe, le travail individuel etc.) a partir duquel
ils choisiront les activités qu’ils préferent. Pdaidimension qualitative de I'étude, il suffirait

de demander aux apprenants quelles activités deeciis préférent.

6.5 La trajectoire personnelle, scolaire et profegsnnelle.

Le parcours préalable de l'apprenant dansdlegensions scolaire, professionnelle et
personnelle peut influer sur son apprentissagelategues étrangeres et doit étre pris en
compte.Selon le paradigme de constructivisme piagétiennteuvelles connaissances sont
construites sur des structures déja existantesr@igois & Nizet, 1997). Il s’en suit donc que
les apprenants qui ont déja suivi une formationlaargue ou dans une matiere proche
apprendront plus facilement la nouvelle languengjigae, dans la mesure ou les structures des
deux langues se rapprochent. Notre observatioragpenants kenyans nous a montré que
ceci est vrai. Les apprenants qui ont déja appastiees langues étrangéres sont souvent
parmi les meilleurs en francais.

Des études ont également montré une corrélatiatiyosntre les compétences en langue
native et les compétences en langues étrangersstudes de Ganschow et Sparks (2001)
ont montré que les bons apprenants de languesgétesmn avaient de fortes compétences
phonologiques, orthographiques syntactiques etédedhge des mots en langue native. Le
contraire était également vrai: les mauvais amende langues étrangeres avaient de
faibles compétences en langue native (Ganschow &kSp 2001) dans les domaines
précités. Les langues natives traitées ici étdeefinlandais et I'écossais, toutes les deux des
langues européennes. Ganschow et Sparks (2001)montré que l'apprentissage des
structures phonologiques/phonétique et symboliqud'espagnol a amélioré I'aptitude des
apprenants en langues étrangeres.

Est-ce que les résultats seraient les ménmaxsdms langues dont I'origine est trés éloignée
du francais ? Les apprenants de notre contextentadiga appris d’autres langues dont les
racines, dans certains cas, seraient tres éloighé&sincais ('une ou deux des nombreuses
langues maternelles et le Kiswahili). Il resteddr \&i la connaissance de ces langues aurait
des incidences sur l'apprentissage du francaisreslie donc nécessaire de faire ressortir
I'information sur les langues déja apprises ou @mrs d’apprentissage par notre public. Une

fois cette information obtenue, I'enseignant peappuyer sur les structures déja connues
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pour enseigner le francais, que cela soit au niggatactique, phonologique ou autre. Notre
expérience nous montre que l'usage des structuess l@hgues maternelles facilite la
compréhension des structures du francais. A tiegednple, le placement des pronoms en
swahili est plus proche de celui du francais qud’al®glais. Nous nous servons donc du
swahili pour expliquer la place des pronoms endags Ce méme rapprochement est observe
par rapport a I'accord des adjectifs avec les namgluriel et 'emploi du pronom tonique.

Outre I'apprentissage antérieur des langues,&udes ont montré qu’il peut exister un
facteur qui favorise I'apprentissage des languesdpa étudiants des sciences humaines par
rapport a ceux qui étudient I'informatique, lesdetsi commerciales ou les sciences naturelles
(Ehrman & Oxford, 1981). En d’autres termes, legli@nts en sciences humaines sont plus
susceptibles de réussir dans l'apprentissage duguda que leurs compatriotes faisant
linformatique, les études commerciales ou lesrame naturelles.

La trajectoire professionnelle est particdigent importante pour notre contexte
d’enseignement-apprentissage car c’est cette dioreqsofessionnelle qui distingue notre
contexte d’enseignement de I'enseignement du framganéral. Un apprenant qui a déja
travaillé dans le secteur de I'hétellerie ou durimme, connait mieux le domaine visé par
I'enseignement-apprentissage du FHT et est subtejpkiavoir des besoins plus clairs et plus
ciblés d’apprentissage du francais. Ce type d’appreserait motivé par son besoin de mieux
communiquer avec des clients francophones danadesale son travalil, il peut envisager
une promotion au travail parce que son patron restcbphone, ou méme un voyage en
France ou dans un pays francophone. Il seraitdssant de voir la relation entre le parcours
professionnel et la connaissance du domaine d’téhetdes besoins exprimés de I'autre.

Le parcours de la vie personnelle peut ausBuar sur la nature des besoins de
'apprenant, et sur ses motivations pour appreandeelangue étrangere. Un apprenant qui est
marié a un francophone par exemple, ou qui a dés fammcophones serait plus intéressé par
des objectifs personnels (au lieu de ou paralléhenaex objectifs professionnels) qu’un
apprenant qui n’a aucun contact avec des francagshdans sa vie personnelle.

6.6 L'aptitude.

Selon Dornyei (2006), I'aptitude est un enskentles facteurs cognitifs qui tous ensemble
font un construit qui sert a mesurer la capaciodale d'un individu pour I'apprentissage des
langues. Les tests d’aptitude, congus pour prédiseiccés dans I'apprentissage des langues

étrangeres, ont été développés pour la premiesevigs la fin des années 1920 et le début
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des années 1930. Les parameétres qui ont été pasrepte pendant cette époque étaient les
compétences en langue native, l'intelligence géeéea les tests rapides de la nouvelle
langue. En utilisant ce test, il a été possiblepdire la performance en frangais au lycée
(Symonds, repris par Ganschow & Sparks, 2001). n Joarroll (repris par Ganschow &
Sparks, 2001) a trouvé que l'aptitude langagieaé &tdépendante de l'intelligence générale
et était trés rare dans sa forme forte, dans lalptipn générale. Le test MLAT (the modern
language aptitude test) a été développé par CarStpon (repris par Ganschow & Sparks,

2001). Il est devenu 'un des tests les plus étlist les plus fiables des années 1990.

Les quatre composantes (variables indépendantdgjptieude les plus pertinentes en vue de
'apprentissage des langues étrangéres et quipstnen compte dans le test MLAT sont
(Caroll, repris par Ganschow & Sparks, 2001):

- Le codage phonétique

- Sensibilité a la grammaire.

- Capacité inductive des langues c’est-a-dire la dépal’associer le son et le sens

(Dornyei, 2006).
- La mémorisation mécanique (la capacité d’apprefarphonétique et de faire des

associations grammaticales (Caroll, repris par Gans & Sparks, 2001).

Dans un modéele ultérieur du MLAT, développé pourctntexte scolaire, des aspects
affectifs tels que la motivation sont reconnus cafaisant partie de I'aptitude linguistique
et sont donc pris en compte. Egalement prise erpwest la dimension d'enseignement qui
comprend l'aspect du temps consacré a l'appregissie la langue et de la qualité
d’instruction. L’aspect cognitif de I'aptitude egeu modifiable alors que I'aspect affectif
peut étre modifié, soit par I'apprenant, soit panseignant, par son choix de méthodologie
(Ganschow & Sparks, 2001).

Il ressort donc que I'aptitude toute seule, danfokme forte est d’ailleurs rare, ne suffit
pas pour prédire le niveau de succés dans I'appsage d’'une langue étrangere et que celle-
ci est médiée par dautres facteurs personnels est fdcteurs liés au contexte de
I'apprentissage.

De ce qui précede, nous pouvons conclure @uteapprenant d’intelligence normale, sans
distinction d’aptitude cognitive linguistique, a dapacité d’apprendre une langue étrangere.
Dans le contexte de notre analyse du public doaas m’allons pas compter I'aptitude de
'apprenant parmi les caractéristiques de I'appnéagprendre en compte.
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6.7 La motivation.

Les théories générales de motivation cherchent gigeler le comportement humain
(Doérnyei, 1998). Ce que nous cherchons a expligaes cette rubrique de notre étude est :
« pourquoi les apprenants apprennent-ils le frangai.La mesure dans laquelle ces raisons
ou motivations sont prises en compte déterminel@miojet d’apprentissage du francais sera
poursuivi jusqu'au bout. L'un des problemes priacip de I'apprentissage des langues
étrangeres (Constantin, 2008) et que nous avore\abpar rapport a notre public est un fort
manqgue de motivation chez certains apprenants. €elzaractérise par I'absentéisme et le
manque d’enthousiasme. Est-ce parce que l'offras#gnement-apprentissage du FHT ne
s’adresse pas aux raisons qui poussent les appseaapprendre le francais ou parce que
'apprenant ne voit pas l'utilité d’apprendre laricais Al est donc important pour nous de
connaitre la raison pourquoi les apprenants s’is&emnt dans I'apprentissage du francais. A
partir des résultats obtenus, nous pourrons ndesager sur la fagon de mieux répondre a
ces motivations afin de satisfaire les besoinsaggsenants.

Mais tout d’abord, qu’'est-ce que la motivatibonC’'est un construit complexe et
multidimensionnel (Ddrnyei, 1998) dont la définiticméme échappe aux chercheurs. Ceux-ci
sont néanmoins d’accord qu’elle est la force quirdode I'énergie au comportement humain
(Dornyei, 1998). Il n’en est pas différent dansdatexte de I'apprentissage des langues ou la
motivation est cernée comme |'un des facteursaqlslirigent le succes dans I'apprentissage
des langues étrangeres, dépassant méme l'aptitlee @nditions d’apprentissage (Gardner
& Lambert, repris par Dérnyei (1998).

La motivation est un processus qui évolue déemps et qui se manifeste en phases
(Dérnyei, 2006) comme suit:

- La phase pré actionnelle. Ceci implique le choig dets ou des taches a poursuivre

par l'individu.

- La phase actionnelle: se rapporte aux motivatiomspres a la situation
d’apprentissage se rapportant au programme de dariglienseignant et au groupe

d’apprentissage.

- La phase post-actionnelle: c'est la phase de aéfimn, d'évaluation de

I'apprentissage qui a eu lieu.
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Ce sont les phases actionnelle et pré-actionnalienqus intéressent dans ce travail.
Premierement, nous cherchons a connaitre les marpoussent les apprenants a apprendre
le francais; deuxiemement, puisque I'apprentiseseléja en cours, nous sommes intéressés
par l'apprentissage-enseignement qui est en cdbes.n’est qu’apres avoir connu les
motivations des apprenants que nous pouvons y dépoen apportant des modifications
appropriées a l'offre d’enseignement ?

Du fait de sa nature complexe, il faudra @éci dans le cadre d'une étude, quelle
dimension de la motivation est traitée (D6rnyei980 Voici quelques unes des dimensions
principales de motivation:

- La dimension affective/intégrative (Dornyei, 2006)

- La dimension instrumentale/pragmatique (Dornye@8)9

- La dimension cognitive (Constantin, 2008) et

- Ladimension liée aux buts (Ddrnyei, 1998).

Quelques descriptions de la motivation noaisnettent de ne voir que des dimensions
particuliéres du concept, a titre d’exemple, cdbeConstantin (2008) qui postule que « Tout
ce qui constitue la motivation incite I'apprenans’angager dans l'atteinte d'un but et a
persévérer dans son accomplissement (p. 597) madti@ation donc se manifeste sous forme
d’'un comportement d’une action. « Pour passeraida, 'hnomme doit trouver du sens a son
action » (Constantin, 2008, p. 597). C’est-a-deeg pourquoi » de son action doit étre clair.
Nous sommes ici dans la dimension instrumentalepr@agmatique de la motivation. La
dimension Instrumentale/pragmatique se rapporteb&éméfices potentiels que peut apporter
'apprentissage de la langue, par exemple troumeemaploi ou avoir une augmentation de
salaire (Lozinguez-Ben Gayed & Mompean, 2009).

Compris dans la dimension intégrative/affectde la motivation est un sentiment ou
disposition positive envers la langue seconde mngére, son peuple et sa culture et le désir
d’échanger avec eux et de s’intégrer dans cettenmorauté plutét imaginaire, souvent
globale. (Ddrnyei, 2006; Lozinguez-Ben Gayed & Muwan, 2009).

La dimension cognitive est divisée en facteexsrinséques et facteurs intrinseques
(Lozinguez-Ben Gayed & Mompean, 2009) a l'individia théorie d’autodétermination est
basée sur ce paradigme (Dornyei, 1998). Le pospulatipal de cette théorie est que le
besoin d’autonomie est un besoin humain inné. biaoinie est décrite comme le besoin

d’étre l'auteur et le gérant de ses actions. Seéidte théorie, pour qu’une activité soit assez
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satisfaisante, il faut qu'elle soit autodéterminé@grnyei, 1998) autrement dit, que la
motivation soit intrinséque.

La posture principale de la dimension liée 'établissement des buts est que la
représentation que I'on fait des buts est a la lieseprocessus motivationnels (Dornyei,
1998). Il existe deux théories dominantes dansecéttole de pensée: La théorie
d’établissement des buts postule que c’est le biudigge toute action humaine.

La théorie d’orientation des buts, pour sd,hstingue deux types de buts : ceux qui sont
orientés vers la maitrise d’'une part, et de I'autex qui sont orientés vers la performance
(Dérnyei, 1998). En orientation maitrise, I'attemtiest centrée sur la maitrise de I'objet de
I'étude (le francais) et le développement de ls@ene tandis que pour ceux orientés vers la
performance, I'action est dirigée par la performeammar exemple I'obtention de bonnes notes
ou l'accés a un statut supérieur par rapport a&sksgues etc. (Dornyei, 1998). En d’autres
termes, un apprenant peut étre motivé a appreedi@mcais parce qu’il veut maitriser la
langue ou parce qu’il veut obtenir de bonnes ndtefaut rappeler que lI'existence d'une
orientation chez un apprenant n’exclut pas l'aotientation.L’orientation maitrise est liée a
la motivation intrinseque alors que lorientatiorrfprmance est liee a la motivation
extrinseque.

Dans le monde anglo-saxon, la motivation msggue est considérée comme positive et la
motivation extrinseque négative (Brown, 2009). @hede menée par Brown (2009) avec un
public universitaire francais a montré une corrétapositive entre la motivation extrinseque
et la haute performance, montrant ainsi que dartaige contextes culturels, la motivation

extrinseque peut produire des résultats positifs.

6.7.1 La motivation et I'apprentissage des ares.

Des études montrent que la motivation a un effsitipgur I'apprentissage (Constantin,
2008). Une enquéte menée par Constantin (2008) atrén@ue les motivations pour
'apprentissage du francais étaient largement der@antrinseques et affectives, suivies par
les motivations cognitives intrinséques (montramé des motivations ne sont pas toujours
explicites, en effet les motivations implicites,ugent non-connues car non-exprimees
peuvent s’avérer les plus importantes. Une anallys@ublic visé dans le contexte d’une
analyse des besoins permet aux apprenants d’expreaanotivations.

L’étude de Lozinguez Ben-Gayed & Mompean (3089montré une envie plus forte

d’apprendre l'anglais suite a une activité de cghéte (un travail de compréhension et

production écrite dans la perspective actionnelec des taches a accomplir sur Internet).
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L’activité a vu augmenter la motivation des apprés@&n augmentant leur employabilité par
le savoir-faire transversal acquis (connaissandéndermatique) et par leur apprentissage de
la langue anglaise. La motivation dans ce cas d¢aitature instrumentale.

La motivation recensée au niveau de |'orientatimstrumentale (employabilité) était due au
fait que la tache était adaptée aux attentes miof@selles du public et au fait que les aspects
linguistiques avaient été abordés de fagon indirdbbzinguez-Ben Gayed & Mompean,
2009).

Puisque l'activité informatique est motivand@, peut s’appuyer sur elle pour développer
la motivation pour l'apprentissage d'une langueargere, en l'occurrence, l'anglais
(Lozinguez-Ben Gayed & Mompean, 2009). Le dévelopg® du savoir-faire transversal,
peut servir de moyen pour motiver a apprendre angue étrangeére a la phase actionnelle.

6.7.2 La motivation et notre public.

La motivation en matiere d’apprentissage desgyles peut varier en fonction des
contextes sociocultureBrown, 2009; Dornyei, 2006), d'ou la nécessitél'daudier dans
différents contextes. Une étude menée chez leeappts de francais a l'université Maseno
au Kenya a révelé que la raison principale powyppfantissage du francais était « I'emploi-
satisfaction professionnelle (Kazadi, 2006) », onmivation instrumentale, intrinséque. Il est
nécessaire de souligner a ce point qu'il s’agisdait public de FLE, suivant une formation
en pédagogie, avec l'objectif de devenir professieuirancais. En effet, dans la catégorie des
raisons professionnelles, la raison principale praptissage du francais était de devenir
enseignant de francais. Le public traité par Kazssti de FLE, les résultats seraient-ils
différents avec un public de FHT.

Puisque notre objectif dans cette étude est devaelies raisons qui poussent les
apprenants a apprendre le francais, la dimensiemqus trouvons la plus pertinente a notre
étude est celle de motivation intrinseque/extringédNotre choix est orienté par la théorie du
constructivisme piagétien qui dirige cette étudesedon laquelle I'apprentissage, centré sur
'apprenant est autodéterminée. Ce qui nous irgéresst donc de savoir si les raisons
conduisant a I'apprentissage du francais sont ohiées par I'apprenant ou si elles lui sont
externes. Pour I'enquéte qualitative, nous noupgsons de poser aux apprenants la question
suivante : Pourquoi apprenez-vous le francais ?sNuus proposons ensuite de mettre les
réponses obtenues dans l'une des deux catégooisies motivation intrinseque, soit de
motivation extrinséque. Quant a la dimension qtainte de notre étude, nous proposerons

de présenter aux répondants des déclarations deatm intrinseque et de motivation
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extrinseque respectivement. Nous demanderons apperggnts d’indiquer la raison pour
I'apprentissage du frangais qui leur convient.

Nous observons également que les dimensionsnalévation précitées ne sont pas
mutuellement exclusives et peuvent donc se recoljmrs avons vu par exemple, qu’il y a
un lien entre la motivation intrinseque et l'origtibn maitrise. De méme, nous voyons un
lien entre la motivation instrumentale et la mdiiva extrinseque. Il devient alors difficile de
cantonner les motivations des apprenants dans idemnsions particulieres. Ceci étant dit,
méme si notre étude se situe dans le construcyiswus restons ouverts pour voir quelles

autres dimensions de motivation se manifesteront.

6.8 La Personnalité.

Une moyenne a haute corrélation a été notée emnttains traits de personnalité et la
réussite dans lI'apprentissage des langues. C¢s deaipersonnalité comprennent le sens de
’humour, I'impulsivité, une orientation vers l'ammplissement, l'assurance de soi,
I'extraversion, le goQt du risque, le golt d’aveatua tolérance de I'ambiguité etc. (Ehrman
& Oxford, 1981). Le BMTI « Myers Briggs Type Indicat », I'un des tests les plus
populaires de personnalité, présente quatre dimessie la personnalité comme suit:

- L’introversion vis-a-vis de I'extraversion
- Le sens vis-a-vis de l'intuition

- La pensée vis a vis du sentiment

- Le jugement vis-a-vis de la perception.

Selon Carl Jung qui est l'auteur du conce gdersonnalités (repris par Erhman &
Oxford, 1981), la personnalité est plus ou moiablstet I'enseignant de langue n'a qu'a s’y
adapter.

La théorie BMTI postule que des individus teur moyen préféré de traiter les choses
gu’ils percoivent, ils peuvent néanmoins fonctianrdans les extrémités des quatre
dimensions. Cela veut dire que, bien que les iddwiaient des traits de personnalité plus ou
moins stables, cela ne les empéche pas de fonetiate temps en temps dans les deux
extrémités des quatre dimensions (Ehrman & Oxfbe@1).

L’extraversion vis a vis de l'introversiora personnalité extravertie est propulsée par les
échanges avec d’autres personnes et s’intéressgeagxet aux événements. La personnalité
introvertie par contre, est propulsée par des iagsivsolitaires et elle est orientée vers la

réflexion sur des concepts et des idées.
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Le sens vis a vis de l'intuitioa personne orientée vers le sens, utilise gep sns, est
focalisée sur les faits et est pratique. La peraliténintuitive se focalise premiérement sur
des relations, des possibilités et le sens. Etlatésée plutbt par l'innovation et le théorique.
La pensée vis-a-vis du sentimdatpersonnalité orientée vers la pensée preregalécisions
impersonnelles et objectives alors que la persarientée vers le sentiment prendra des
décisions sur la base des relations personnekssyaleurs sociales et des relations avec les
autres.

Le jugement vis-a-vis la perceptioha personne orientée vers le jugement regardelede

a travers la pensée et le sentiment et préférevimerganisée et controlée. Elle fera ses
devoirs et accomplira ses taches. La personnaitéeptive interagit avec le monde externe a
travers les sens et l'intuition, est plus spontamdes souple, plus libre et plus ouverte et
adaptable. Elle attache de I'importance a la léetta 'autonomie.

Chacune des quatre dimensions est considérée cétamtendépendante des autres (Ehrman
& Oxford, 1981).

Nous trouvons que certains de ces traits desopeslité sont trés similaires. La
personnalité orientée vers la pensée est susaemtiélre en méme temps orientée vers le
jugement car cette derniére orientation exercetes@e pour regarder le monde.

D’autres modeéles des traits de personnalit@r{iei, 2006) ont été développés dans le
domaine de la psychologie. L'un des plus dominatds,construit d’Eysenck a trois
composantes comme sulit :

L’extraversion vis-a-vis de l'Introversion,
Le neuroticisme et I'émotivité vis-a-vis de la sliéd émotive
Le psychoticisme et la force de I'esprit vis-a-@esla tendresse de I'esprit.

Le modele big five» McCrae & Costa (repris par Dornyei, 2006) présdes traits de

personnalité suivants :

L’extraversion vis-a-vis de l'introversion

Le neuroticisme et I'émotivité vis-a-vis la statéilémotive
La conscience

L’amabilité

L’ouverture aux expériences.

Nous observons dans ces trois modéles, urupeoatent des traits de personnalité : au
premier plan, il y a le couple extraversion-intrsren, au second plan, le neuroticisme et

'émotivité vis-a-vis la stabilité émotive. Nousotivons que les deux derniers traits du
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modelebig five c’est-a-dire 'amabilité et 'ouverture aux exg@éces sont des aspects de la
personnalité extravertie plutbt que des traitselsgnnalité indépendants.

Des études qui ont été menées sur I'apprentissagelashgues et la personnalité ont
montré une corrélation positive entre la réussitadamique et la personnalité mais les
tentatives de lier cette réussite a une perso@ngditticuliere n’ont pas été déeterminantes a
cause du manque de cohérence dans la recherchs. |[®gqhupart des cas, ces traits de
personnalité ont été médiés par d’autres factddisnfyei, 2006). La recherche sur le role de
I'extraversion-introversion dans l'acquisition deinlangue étrangere montre que la
corrélation positive notée a été peu significabuea été influencée dans certains cas par les
activités choisies pour les études. Certaines de aetivités étaient orientées vers
I'extraversion tandis que d’autres étaient oriesitéers I'introversion, créant ainsi des biais
dans les études (Dornyei, 2006). Par exemple, tiedeg ont montré que les extravertis
s’exprimaient mieux que les introvertis en acqigsitde la premiere langue ou de la langue
seconde (en contexte de haute anxiété) (Dawaeler@hbm repris par Dornyei, 2006). Il en
était de méme quand il s'agissait de I'usage deydtaou les études ont montré que les
extravertis I'utilisaient plus souvent alors qus latrovertis avaient tendance a éviter son
usage (Dawaele repris par Dornyei, 2006). Il essjide qu’un changement d’activités puisse
produire des résultats différents.

Une étude menée en employant le mods#te five de personnalité a montré une
corrélation positive entre I'extraversion est tanpétence stratégique, des trois compétences
mesurées (la compétence stratégique, la compétmmamisationnelle et la compétence
pragmatique) (Verhoeven & Vermeer, repris par Dérny006). Une étude (Ehrman &
Oxford, 1981) qui cherchait a rapprocher la peratithhaux stratégies d’apprentissage en
utilisant le modele BMTI a produit les résultatsvants : les extravertis avaient une plus
grande tendance a utiliser des stratégies aftectt plus de stratégies de visualisation alors
gue les introvertis employaient plus les stratédesecherche et communication de sens. Les
apprenants de personnalité intuitive utilisaientsglemploi authentique de la langue comme
stratégie d’apprentissage et une plus grande @al@stratégies d’apprentissage que d’autres
personnalités. Les apprenants qui sont orientés kejugement utilisaient des stratégies
générales plus souvent que ceux orientés vers rizemeon alors que les apprenants de
personnalité perceptive utilisaient un peu pluss/satiles stratégies de recherche de sens que
les apprenants de personnalité de jugement. Legm@goits de personnalité orientée vers le
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sentiment, employaient plus de stratégies génémdikggprentissage des langues que les
apprenants orientés vers la pensée.

De ce qui précéde, nous pouvons conclure gugetsonnalité ne peut pas prédire le
succes dans I'apprentissage des langues mais nfugrisur les stratégies d’apprentissage
employées.

Dans ce chapitre, nous avons fait une analyse desctéristiques ou différences
individuelles des apprenants et leur réle danspfaptissage des langues étrangeres. Nous
avons trouvé que les caractéristiques suivantelsiemf d’'une facon significative sur
'apprentissage des langues étrangeres et sernntpizses en compte dans I'analyse de notre
public dans le contexte plus large d'analyse desoins: l'dge, le sexe, la trajectoire
personnelle, professionnelle et linguistique, leylest d’apprentissage, la stratégie
d’apprentissage et la motivation des apprenantss B&chapitre suivant, nous traiterons une

autre composante du systeme d’enseignement-apgeagéi, a savoir, le programme.
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Chapitre 7: Le Programme

Le programme se situe dans le cadre largeuduculum a c6té des autres composantes
telles que la mise en ceuvre, I'équipement, I'évadnaet les enseignants (Zotti, 2008).
Autrement dit, c’est 'une des composantes du systé’enseignement-apprentissage. Le
programme peut étre défini comme «|[...] une misef@me concrete mais figée des
activités de conception et d’exploitation de chopérés antérieurement : logique du projet,
évaluation des niveaux d’entrée, et de sortie,xcteicontenus en termes de savoirs, savoir-
faire et savoir-étre, séquencage (déterminatiom aitdre), planification, préparation des
éléments (Richards, cité par Cuq, 2003. p. 203¢ug et Gruca (2005) définissent
programme comme «[...] toute conceptianpriori de l'activité que la partie guidante
souhaite voir accomplir par I'apprenant » (Cuq &uGx, 2005, p. 130). Ces deux définitions
mettent en exergue les dimensions préconstruifigées, tout en identifiant les composantes
du mot programme. Ces deux dimensions ont étégfabjine grande polémique au point ou
la tendance s’est développée de vouloir rejetetetadée de construction pédagogique
préalable (Cuq, 2003; Lehmann, 1993).

Nous trouvons qu'’il est difficile, voire impgible de se dispenser completement d’'une
sorte de construction préalable de ce que 'on @iteiffiaire apprendre, surtout en contexte
institutionnel. L'essentiel a notre avis, c’'est quette construction soit souple, définissant
seulement les lignes directrices mais laissant enseignants et apprenants la liberté de
choisir les détails des contenus qui leur conviahselon 'objectif visé a condition que ces
objectifs soient orientés par les besoins idestifiégéalablement. Ceci étant dit, ce qui nous
intéresse dans ce travail, n’est pas le programmecerdenté en soi mais plutdt le parcours
réellement traversé car les deux ne sont pas fawcel®s mémes. Nous nous intéressons plus
particulierement a la logique du projet cité cisles aux contenus enseignés et a
'organisation des éléments constituant le progrempour voir dans quelle mesure ils
répondent aux besoins des apprenants. Pour ndogjdae du projet fait référence a I'utilité

et la pertinence du projet d’apprentissage du &&ng nos apprenants.

7.1 L'utilité et la pertinence de I'apprentiseige du francais.
La question de sens dans l'apprentissageat@giés remonte a la fin des années quatre-
vingts quand les méthodes behaviouristes d’enseignede francais se sont vues remises en

cause et quand on cherchait a intégrer du sens |dggmsentissage des langues. D’aprés
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linspecteur général de I'éducation nationale fease, c’est la finalité, la définition claire
d’objectifs et buts visés qui donnent du sens ppFantissage des langues (Bourguignon,
2003). Cette finalité peut étre I'éducation d’umeac social ou d’'un citoyen européen comme
dans le cas du CECR (Conseil de I'Europe, 2005)toat simplement la communication a
deux dans l'approche communicative (Puren, 2010ur Res langues de spécialité cette
finalité consisterait a agir dans un contexte msiftnnel en utilisant une langue étrangeére.
Toutes ces situations se réunissent autour du ipenqu’il faut donner du sens a
'apprentissage sans lequel les apprenants deviemigenotives. Cet argument est valable a
tous les niveaux d’apprentissage des langues ettpoupublic.

La question de I'utilité de I'apprentissages tengues est particulierement importante dans
le cadre des langues de spécialité car il s'agitialtes qui ne veulent pas perdre du temps a
apprendre pour apprendre. L'utilité future de laglae peut avoir une influence motivante sur
'apprentissage des langues (Macre, 2014). A tdtexemple, les apprenants en faculté de
médecine de I'Université Pierre et Marie Curie &$ant demandé un rapprochement de leur
apprentissage d’anglais a leur programme de méslamn ils auraient ainsi le sentiment
d’enrichir simultanément leurs connaissances edegige (Faure, 2012) sans perdre un
temps précieux. L'apprentissage de l'anglais étddrs percu comme alimentant la
compétence professionnelle et donc utile. Commest dpprenants du FHT dans les
universités publiqgues kenyanes voient-ils le progre de francais qui leur est offert ? Le
trouvent-ils utile, porte-il du sens pour eux ? ndeéte que nous proposons devrait nous

fournir des informations utiles.

7.2 L'objet-langue.

Une deuxiéme composante du mot programme oo&ides contenus, faisant référence a
la composante Objet du modele SOMA d’'une situatiédagogique (Sujet, Objet, Milieu et
Agence) (Germain, 1993) et au pble savoir du ttepgdagogique de Houssaye (Rézeau,
2002). L'objet d’étude dans le contexte de notewdil est la langue francaise. Pour cette
raison, nous préférons le dénommer 'objet-langmer gviter toute ambiguité par rapport a
'usage du simple mot « objet » ou du mot « corgenet en harmonie avec les tendances
(Bourguignon, 2003)L’objet-langue traite la problématique quoi enseigou apprendre,

une guestion particulierement importante pour legdips des langues de spécialité.
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7.2.1 L'expression de I'objet-langue.

L'objet-langue peut s’exprimer sous forme de cousgnobjectifs ou compétence
(Demeuse & Strauven, 2013). La forme d'entrée déter les autres composantes du

systeme d’apprentissage telles que la méthodo{Bgmeuse & Strauven, 2013).

7.2.1.1 L’approche par contenus.

Jusqu’a la fin des années soixante, I'objet d’apissage était présenté sous forme de
contenus souvent linguistiques. Cette pratique éssprtait la vue de I'enseignement de
'époque qui était la transmission de connaissadeeselui qui connait a celui qui ne connait
pas (Demeuse & Strauven, 2013). L'approche parecmsta été critiquée pour étre trop
centrée sur I'enseignant, laissant I'apprenantipésshmann, 1993), pour son absence de
lien direct avec le monde réel, le cloisonnemerst disciplines, parce qu’elle encourageait
'apprentissage par mémorisation et pour son mardgiediversité dans les situations
d’apprentissage qu’elle présentait (Demeuse & Sa&au2013). En plus elle était trop
linéaire, et proposait un contenu préconstruit (hehn, 1993) la rendant trop figé.

7.2.1.2 L’approche par objectifs pédagogiques.

Cette approche reléve de la psychologie néobetiste. L'entrée par objectifs était
prébnée par Hameline, Tyler Bloom et de Landshdeeneuse & Strauven, 2013) et adoptée
par Chancerel et Richterich (1977) entre autredorS cette approche, «un objectif
pédagogique est une intention d’apprentissage féenwen termes de comportement
observable et mesurable de I'apprenant » (DemeuSé&r&uven, 2013, p. 69). Il correspond
aux formulations du type « I'enfant devra étre tdpale ». Dans une approche par objectifs,
le public cible et les critéres d’évaluation solairement définis. Il y a aussi une tentative de
donner du sens a l'apprentissage. L'approche nogitgrfonctionnelle représenté par « Un
Niveau Seuil » est un exemple de cette tentatiue ponner du sens a l'apprentissage a
travers des objectifs fonctionnels et des actgqsadele (Zotti, 2008, p. 18). .

L’approche par objectifs présente certains avastage particulier, elle est centrée sur
'apprenant, elle aide a orienter I'enseignant’abgrenant et elle permet 'autoévaluation
(Demeuse & Strauven, 2013). Néanmoins, elle etitjgée pour la lourdeur du processus
d’identification des besoins qu’elle implique, lkentlance qu’elle présente, a négliger les
niveaux supérieurs des taxonomies d’objectifs a¢ pinportant, son manque de lien clair

avec la vie réelle.
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7.2.1.3 L’approche par compétence.

L’approche par compétences donne du sens a l'ajigsage en proposant des activités
qui sont liees a celles que les apprenants sogeptisles de rencontrer dans la vie réelle
(Demeuse & Strauven, 2013). La compétence nécdssitgration du savoir et le savoir-
faire (Demeuse & Strauven, 2013). Cette situatibntéhration ressemble a une situation
réelle dans laquelle risque de se retrouver I'apgant.

(Demeuse & Strauven, 2013). L'approche par compéterprésente les caractéristiques
suivantes :

- L’apprenant doit étre confronté a un probléme

- Le sujet doit voir le lien entre la situation réasmlantérieurement et la situation-

probleme actuelle.

- La compétence implique la mobilisation de diffésetyppes de ressources (cognitives,

affectives, gestuelles et pas seulement des caxamaiss.

A partir de ces traits, on voit que I'approche pampétence est ancrée $es théories du
cognitivisme, du constructivisme et du sociocorgivisme (Demeuse & Strauven, 2013).

Le Cadre Européen Commun de Référence (CECB)Sgil de I'Europe, 2005) est un
bon exemple d’'une formulation de I'objet d’appreséige par compétence. Ici, on distingue
deux catégories de compétences : compétences lgnétacompétences communicatives
langagieres. Les compétences générales font réfrance que I'apprenant apporte a la
formation ; c’est a dire le savoir, le savoir sacilburel, I'aptitude et le savoir-faire, le savoir-
étre et le savoir apprendre. Les compétences coimatives langagieres comprennent les
compétences linguistiques, les compétences sogioditiques et les compétences
pragmatiques (Conseil de I'Europe, 2005). Les cdempes a communiquer langagiérement
trouvent leur expression dans les activités laregagi Celles-ci ont été identifiées dans le
CECR comme les activités et stratégies de produclgs activités et stratégies de réception,
les activités et stratégies d’interaction et lesvdés et stratégies de médiation (interprétation
et traduction). Dans cette rubrique de notre ttavaist les compétences a communiquer
langagierement et les activités langagieres qusrintéressent, les compétences générales
ayant été traitées dans le chapitre analyse ducpubl

Toutes ces compétences doivent étre articilwes les besoins de I'apprenant et le
domaine visé de [l'utilisation de la langue. Le CERnseil de I'Europe, 2005) en repere

quatre a savoir, le domaine personnel, le domaidiqy le domaine professionnel et le
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domaine éducationnel. Pour nous, le domaine dsatilbn est le parametre le plus important
par rapport a I'objet-langue car c’est lui qui tigue le francais de spécialité du francais
général.

Nous trouvons que I'expression de I'objet deignement-apprentissage par compétence
est compatible avec notre étude pour les raisonarges : premieérement, elle s’inscrit dans
le constructivisme et le socioconstructivisme cuitdes théories sur lesquelles s’appuie ce
travail. Deuxiémement, elle donne du sens a l'apfssage, en intégrant le savoir et le
savoir-faire, correspondant a l'articulation erzdrancais et la compétence professionnelle
dans le contexte des langues de spécialité. Néasmapbus pensons qu’il ne faut pas
s’arréter au niveau de compétences car a notreibes nécessaire de préciser 'usage qu’on

veut faire de ces compétences une fois acquises.

7.2.1.4 L’approche par taches.

L’expression de I'objet-langue sous forme de tadhamsve sa place dans I'enseignement
du francais général dans le CECR qui adopte uneoelpp par tdche dans une perspective
actionnelle bien que ces taches ne soient pascérpli Néanmoins, cette approche existe
depuis les années quatre-vingt-dix surtout damsdiee de I'enseignement-apprentissage des
publics spécifiques (Lehmann, 1993). Dans cetteamye, le contenu langagier est formulé a
partir de ces taches qui sont a leur tour définigmrtir des besoins des apprenants diment
identifiés. L'approche par tache n’est donc pappr@ux publics spécifiques mais s’accorde
bien avec ce public (Carras et al., 2007). L'appeogpar taches en tant que courant
méthodologique sera discutée en détail dans lagudsur la mise en ceuvre du programme.

A notre avis donc, I'expression de I'objetdae sous forme de taches nous semble la plus
compatible avec les publics de francais de spéeidibnt le notre car elle permet de voir
clairement l'usage qui sera fait de la langue faése donnant ainsi plus de sens a
'enseignement-apprentissage. Ces taches serord la® taches professionnelles ou non-
professionnelles que les apprenants voudront, dewo auront a accomplir en utilisant le
francais. Néanmoins, il sera également importaekmliciter les compétences nécessaires
pour 'accomplissement des taches en questioresaéthes s’appuient sur des compétences
(Conseil de 'Europe, 2005; Demeuse & Strauven320En d’autres termes, les taches ne

peuvent pas s’accomplir sans compétences.
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7.2.2 La dimension culturelle de I’'objet-langue.

La dimension culturelle de I'objet-langue est awojblui généralement acceptée mais
souvent négligée dans I'enseignement-apprentisgBgacco, 2011). Pour éviter cette
situation, Beacco (2011) suggere que les actidtdsirelles soient précisées explicitement
dans les curriculums. Le CECR présente deux fagdensegarder la question de culture :
premiérement comme savoir socioculturel et deuxigerg dans le sens interactif, ce qui
nous conduit vers l'interculturel. Dans l'optique davoirs, la culture fait références aux
connaissances objectives de nature civilisatioarts!la communauté parlant la langue-cible.
La compétence interculturelle par contre compresdcléments suivants:

- La capacité de reconnaitre les différences culeseéntre sa propre culture et la
culture cible (Byram & Zarate, 1996), et les vaoas au sein de la méme culture
(Conseil de I'Europe, 2005)

- La capacité de résoudre des malentendus en expliqes differences (Byram &
Zarate, 1996) et,

- La capacité d’évaluer son intervention (comme dézrdessus) (Byram & Zarate,
1996).

D’aprés Byram & Zarate (1996), tout apprenant d'uaegue étrangére a besoin de la
compétence interculturelle peu importe son futweau d’interaction avec la culture de la
deuxieme langue. La dimension interculturelle éstitdnt plus importante pour notre public

gue les cultures en question sont tres éloignéee He I'autre.

7.3 La structure

7.3.1 Les niveaux offerts.

La question des niveaux d’entrées dans urepdigpprentissage des langues nous semble
importante par rapport a notre travail. Selon kotie du constructivisme, I'existence d’'un
obstacle ou d’'un défi est une condition nécesgam@ I'apprentissage (Bronckart, 1977).
Quand les contenus a apprendre sont percus conitreogofaciles, soit trop difficiles, les
apprenants peuvent devenir frustrés comme le moktaeré (2014) entravant ainsi
'apprentissage. Pour qu’il y ait apprentissagecddrfaut offrir aux apprenants un niveau de
francais légérement supérieur au leur.

Par rapport au contexte de notre travail ustjon de niveau d’entrée en FHT présente un

probléeme qui mérite une attention particuliere. Gwrdéja vu dans la rubrique de ce travail
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traitant « le contexte du pays », il existe un nmrtroissant de personnes au Kenya qui ont
eu contact avec la langue francaise, grace auxegtadcondaires, a I'Alliance Francaise
actuellement implantée dans quatre villes kenyateaix nombreux instituts privés offrant
des cours de francais. Quand ces personnes, devétudiants arrivent a I'université pour
poursuivre la licence en hétellerie ou en tourisores’attend a ce qu’il y ait une continuité
dans leur apprentissage du francais et non unareupti un retour a zéro. Un apprenant qui a
déja étudié le francgais au secondaire et qui aik&dent du niveau A2 ou B1 du CECR, se
retrouvant en classe débutant au niveau univesite va rien apprendre et risque de perdre
la motivation. Est-ce que les niveaux d’entrée @amwrs de FHT conviennent aux apprenants ?
La réponse a cette question peut aider a expligagaines observations que nous avons
faites par rapport a ce public : I'absentéismeudead, le manque de motivation chez certains
apprenants etc. De méme, un rajustement des nidtarts peut améliorer la situation.

Un autre probleme qui se pose par rapport aux n¥eat 'harmonisation des niveaux de
francais offerts, non-seulement entre les uniwssinais avec le monde externe aux
universités. Comment par exemple pourra-t-on étddlhiveau d’'un apprenant qui a quitté
l'université et qui souhaite continuer ses étudésldance Francaise. L'Alliance Francaise
qui est le plus grand réseau d’enseignement dwdranen dehors du systeme scolaire
national a adopté depuis des années le CECR comsfidaemtiel des niveaux. N'est-il pas
temps pour les universités kenyanes de considgiodsibilité d’harmoniser les niveaux des

publics de francais de spécialité avec le CECR ?

7.3.2 Parcours unique ou différencié?

Une autre question se souléve, celle des parchuas.programmes d’enseignement-
apprentissage de francais des années précédamtriéss quatre-vingt-dix ont été critiquées
pour leur linéarité (Lehmann, 1993), pour offrir parcours unique sans prendre en compte
les besoins variés des apprenants. Depuis cettpuépadors, la tendance est de prendre en
compte les besoins des apprenants.

Pour nous, cette prise en compte impliqueoksibilité pour les apprenants de choisir a
partir d'une gamme variée, les modules qui corredpot a leurs besoins. Nous savons que
'université de Nairobi offre une filiere d’hétetie et une filiere différente de tourisme et
gu’'au sein de chacune de ces filiéres, il y a gésialisations. En hoétellerie par exemple, il y
a la spécialisation restauration et la spéciatisatiébergement. L'apprenant est appelé a
choisir la spécialisation qu’il préfére. Y’a-t-ilna telle structure quand il s’agit de
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'enseignement des langues étrangeres ? Sinocgeagte la structure actuellement existant
convient aux apprenants ?
La question de la composition du groupe. Eebmogéne ou hétérogéne en termes de

niveau, et de discipline ? Et comment cela infhedlé sur I'apprentissage ?

7.3.3 Les effectifs.

L’observation nous montre que I'apprentissdge langues n’est pas compatible avec de
grands groupes. Quand le groupe est trop grand, d tendance a la passivité, la
déconcentration, et I'absentéisme de la part dpeeapnts. L’enseignant, pour sa part tend a
recourir aux cours magistraux comme methodologegmstignement (Narcy-Combes, 2008).
Dans de telles conditions, les cours de francarsedaent une charge tant pour 'apprenant
gue pour I'enseignant. Quels sont les effectifssd@s cours de FHT dans les universités
ciblées par ce travail et comment les apprenamsea@nt-ils la situation ?

Dans cette rubrique, nous avons examiné dlioiensions du mot programme, son utilité,
sa structure et ses contenus. Nous avons not€'egtd’atilité réelle ou percue d’'une action
gui donne du sens a l'action. Par rapport a naftdi@@ nous avons trouvé que les contenus
du programme sont mieux exprimeés par taches, maiisfglait expliciter les compétences
nécessaires pour reéaliser ces taches. Nous agaterent noté que la dimension culturelle
est une composante importante de I'objet-languen®a la structure des programmes, nous
avons trouvé que les niveaux différenciés des agpits ainsi que la composition du groupe-
classe peuvent influer sur I'apprentissage. Notueleé nous permettra de voir comment ces
dimensions du programme actuel sont percues péalgiEent par les apprenants, mais aussi
par les enseignants et les professionnels du sedéelihGtellerie et du tourisme. Dans la
rubrique qui suit, nous nous concentrons sur |a@lpaatique du programme, c’est-a-dire, sa

mise en ceuvre.
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7.4 La mise en ceuvre

La période précédant les années quatre-vitait €aractérisée par différentes vagues
méthodologiques y compris I'ensemble des méthodedograditionnelles (Cuq & Gruca,
2005) et la méthodologie Structuro-globale audeeile favorisant la communication orale
et centrée sur le vocabulaire. Aujourd’hui, ceshuodblogies sont remises en cause pour
diverses raisons parmi lesquelles, la centratioresicontenus linguistiques et surtout leur
mangue de lien direct avec le monde réel et le madg sens parmi d’autres (Cuq & Gruca,
2005)

Depuis 1980, I'approche communicative s’egpbasee dans I'enseignement de la langue

générale, des langues de spécialité ainsi quiadgses pour objectifs spécifiques (Carras et
al., 2007). Pendant les années quatre-vingt-dirmamn (1993) proposait déja I'adoption de
'approche par taches pour publics spécifiques.nN&ans, ce n’'est qu'avec le CECR que
cette approche s’est installée comme vague métbgidple pour tout public.
Dans les décennies récentes, notre planéte a vavdesées technologiques de dimensions
inattendues. Celles-ci ont pénétré tous les espheksvie humaine, y compris les classes de
langues. Ces avancées technologiques ont permév&toppement des méthodologies qui se
servent des technologies. L'une de ces méthoddagtl’autonomisation de I'apprenant.

Dans cette rubrique donc, nous nous proposiderss un premier temps, de poser un
regard sur les vagues méthodologiques dominantastde époque en vue d’en déchiffrer les
caractéristiques principales. Dans un deuxieme $emqus rapprocherons ces méthodologies

des publics visés par notre étude afin de rel@secbnséquences possibles de leur adoption.

7.4.1 L’approche communicative.
L’'approche communicative est basée sur les théatmscompétences communicatives
prénées par Hymes (Rosen, 2010) et Austin (Bourguig2008). Les théories pronées par
Hymes tournent autour des situations de commuaicators que celles d’Austin portent sur
les actes de parole et les intentions du locut®aurguignon, 2008). Les caractéristiques de
I'approche communicative sont les suivantes :

- Le but final (de toute activité langagiere) estdamunication (Bourguignon, 2003).

- Elle se focalise sur les aspects sociaux et praguest de la communication (Rosen,

2010)
- Elle est centrée sur I'apprenant et non sur I'egrsgit (Rosen, 2010)
- Elle accorde de I'importance au sens (Rosen, 2010)
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- L’approche communicative vise a développer les aaenqres communicatives

(Bourguignon, 2003).

Sur le plan méthodologique, elle privilégie les\atds de production et de réception (Rosen,
2010) ainsi que les jeux de rble et simulations etuxdpersonnes (Puren, 2010). La
communication est I'objectif et le moyen (Pure@l1@). En ce qui concerne I'évaluation en

approche communicative, c’est la réussite de langonication qui est évaluée (Puren, 2010)

7.4.2 L’approche par taches.

L’'approche par tache s’inscrit dans une perspectite actionnelle. La perspective
actionnelle voit I'apprenant comme un acteur sogiayant a accomplir des taches (qui ne
sont pas seulement langagieres) dans des circomstat un environnement donnés, a
I'intérieur d'un domaine d’action particulier » (@seil de I'Europe, 2005). Elle s’inspire de
la finalité européenne de développer un citoyeromeen plurilingue et pluriculturel. En
perspective actionnelle, il ne s’agit plus de formeun étranger de passage » (Rosen, 2010,
p. 489) mais un citoyen européen capable de sheté@ans la communauté » (Rosen, 2010,
p. 489). Elle met en avant les aspects sociauxio@dturels et pragmatiques de la
communication. Théoriquement donc, la perspectivetiorsnelle s’appuie sur le
socioconstructivisme de Vygotsky

Dans la perspective actionnelle, le but fin@st pas la communication (comme ca en
approche communicative) mais la tache (Bourguig2603; Coste, 2010). Les taches visent
a développer principalement la capacité & communjquarmi d’autres capacités et peuvent
comprendre les activités langagiéres et activigdslangagiéres (Bourguignon, 2003; Coste,
2010). La compétence est donc définie en fonctionndmbre de taches qu’on arrive a
accomplir correctement (Rosen, 2010). L'approche taahes privilégie la médiation et
l'interaction comme activités langagiéres (Rose®l@. Il faut prendre garde de ne pas
confondre taches et activité de classe ; ce n&stqute activité d’apprentissage qui peut étre
gualifiée de tache. Sont qualifiées de tache lasits qui ont du sens et sont utiles aux yeux
des apprenants (Rosen, repris par Coste, 201Q)etspective actionnelle se focalise sur le
processus d'accés au savoir (objet-langue) quéessavoir tout court (Bourguignon, 2003).
En perspective actionnelle, donc, [I'évaluation les$ée sur le processus ainsi que sur la
réussite du projet (Puren, 2010). En plus, uneaodisipn d’autoévaluation est mise en place

et I'évaluation formative est généralement prateg(lRosen, 2010).



109

7.4.3 L’approche par taches et I'approche commcative

7.3.3.1 Convergences.

La perspective actionnelle ne prétend pas étrenongelle vague méthodologique mais
elle est proche des meéthodologies communicativastaees du point de vue de la
participation active de I'apprenant, de la ten®tiVapporter du sens a I'apprentissage, de la
prise en compte des besoins des apprenants ettilgea de classe telles que la simulation
globale, privilégiée par le FOS (Coste, 2010).

7.3.3.2 Divergences.

L’'une des différences principales entre I'approchmmunicative et 'approche par tache
se situe au niveau du rapport au but visé par t&gjssage. L'approche communicative vise
a développer des compétences communicataretis qu’en perspective actionnelle ce qui est
visé est I'accomplissement des taches en s’appwsanies activités de communication
langagiere (Bourguignon, 2003). Ainsi, les compégsn exprimées sous forme d’activités
communicatives servent d’outil pour I'accomplisseindes taches (Conseil de I'Europe,
2005).

D’autres nuances entre les deux approches se pgasan niveau des activités entreprises
pour chacune de ces approches. La perspective naelie privilégie les activités
collaboratives (Bourguignon, 2003; Rosen, 2010)feealisant sur I'action tandis que
'approche communicative privilégie l'activité indduelle ou a deux, se focalisant sur la
communication (Rosen, 2010). La perspective acéthanest donc centrée sur le groupe
plutét que sur I'apprenant individuel, privilégiaainsi des outils pédagogiques collaboratifs
tels que le Web (Rosen, 2010). En approche commaiivé; I'apprenant est appelé a
réemployer toutes les structures, expressions, Uiesntravaillées alors qu’en perspective
actionnelle, il choisit ce qui lui est utile poteadcomplissement d’'une tache donnée (Puren,
2010). En perspective actionnelle, I'apprenantiragliqué dés la phase de conception de la
tache alors gu’en approche communicative, il egtliomé dans la phase de préparation de
l'activité communicative (Puren, 2010). La perspectactionnelle traite une action réelle
authentique tandis qu’en approche communicativ€aitjit d’'une simulation d’'une action
réelle (Puren, 2010)

Quant a [I'évaluation, en perspective actioenelsont évaluées la compétence
communicative, la compétence générale individuetlla compétence sociale (Rosen, 2010)

alors qu’en approche communicative la compétencialgon’est pas évaluée.
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De ce qui précede, nous trouvons que la plupes traits de la perspective actionnelle
décrits ci-dessus ne sont pas propres a cettequéisgpcar ils peuvent également s’appliquer
en approche communicative. Le travail collectif paemple, n’est pas exclu de I'approche
communicative. De méme, la simulation peut étre¢iquae en perspective actionnelle la ou
la situation ne permet pas la réalisation d’'uc@eéddans un contexte réel. En plus, toutes les
deux approches méthodologiques traitent les compésecommunicatives. Pour ces raisons,
nous sommes amenés a conclure avec BourguignoB)(0e la transition de la perspective
actionnelle est un rajout a I'approche communieatdt pas une rupture totale avec elle
(Bourguignon, 2003). Il s’agit « des continuités rqueees » plutét que « des ruptures »
(Rosen, 2010, p. 489).

7.4.4 Approches méthodologiques et publicsspacialité.

D’aprés Carras et. al., (2007) I'enseignemenfrdncais pour les publics de Francais sur
Objectifs Spécifiques, Francais Professionnel ahgais de Spécialité est caractérisé par les
orientations méthodologiques suivantes (Carrat,e2@G07) :

- L’approche communicative

- La centration sur I'apprenant

- L’analyse des discours

L’évaluation des compétences communicatives et

- La pédagogie actionnelle (par taches et projets)

Bourguignon (2008) pour sa part postule que I'egrsminent des langues de spécialité vise la
compétence de communication (produire et comprendires la langue utilisée dans le
domaine de spécialité), adoptant ainsi I'approcbmraunicative. Nous voyons dans les
deux scénarios un amalgame de I'approche commurecet I'approche par taches. Carras
et. al (2007) recommandent l'adoption de |'approgber taches pour les publiques
spécifigues en se basant sur 'argument que paupuélics spécifiques, le centre d'intérét
n’'est pas la langue mais la réalisation des aategatiole et 'accomplissement des taches.
Ces taches sont liées aux besoins des apprenartag@t al., 2007). L'approche par tache
est basée sur I'usage présent et futur de la lapgudéapprenant (Carras et al., 2007). Les
contenus enseignés doivent donc correspondre aheséque les apprenants auront a
effectuer plus tard (Carras et al., 2007). Bieretie’s’accorde bien avec le FOS, I'approche

par taches n’est pas particuliere au FOS (Carraal.eR007) et peut donc s’appliquer a
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d’autres publics d’enseignement-apprentissage aoc#is, y compris celui de francais de
spécialité.
7.4.5 Application a notre public.

La centration sur I'apprenant qui est un tiaif’approche communicative et qui considere
'apprenant comme « l'acteur principal de I'appissage » (Rosen, 2010, p. 491), présente
'avantage de prendre en compte lindividualité ltepprenant, ses styles et stratégies
d’apprentissage et sa personnalité. Il y a par gi@nes apprenants qui apprennent mieux en
travaillant seul ou a deux plutét qu’en groupe. travail collectif préné par I'approche par
taches, Il y a des personnalités qui risquent deiier le travail en groupe, poussant d’autres
aux periphéries du projet entravant ainsi leur apfissage.

Actuellement, I'approche communicative est adégmployée dans I'enseignement
secondaire et a I'Alliance Francaise au Kenya. @ugid’approche par taches ne marque pas
une rupture avec l'approche communicative mais comtinuité, nous ne voyons aucun
probléme a l'adopter dans I'enseignement des langaespécialité a I'université. C'est de
notre avis que si I'approche communicative donnesens a l'apprentissage du francais,
'approche par taches donne encore du sens a &apgsage du francais de spécialité car elle
permet d'orienter les compétences communicativess via réalisation des taches
professionnelles, permettant ainsi d'articuler pegntissage du francais au savoir faire
professionnel des apprenants. En plus, I'approenégehes offre 'avantage complémentaire
d’encourager I'autonomie chez I'apprenant car eel@st amené a travailler a I'extérieur de
la classe sans surveillance (Buck & McAllister, 21

Une étude menée par Macré (2014) a montrdaguméthodologies d’apprentissage des
langues utilisées antérieurement peuvent entraveeussite des nouvelles méthodologies
(Macré, 2014). La mise en ceuvre de I'approche @ehnet n'est donc pas sans risque. Pour
assurer sa réussite pour nos publics, il faudtaioes considérations sur sa mise en ceuvre.

L’approche par tdches demande l'implicatiors @pprenants en amont (a la phase de
conception) de la tache et dans la définition despgtences et ressources dont ils auront
besoin pour accomplir la tache. Cela demande ute maotivation de la part des apprenants,
et une souplesse de la part des enseignants eamenants habitués a différentes
méthodologies, directives et semi-directives et @pprenant reste soit passif, soit ne faisant
gue ce quon lui demande de faire. Pour assurerélssite donc, un changement de
meéthodologie doit étre accompagné d’'un changememehtalité des personnes concernées

directement par I'apprentissage des langues.
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L’approche par taches demande la mobilisatiencertaines compétences générales,
langagieres et professionnelles qui sont parfoseraies chez les apprenants. Au niveau
débutant, les compétences langagiéres et souventompétences professionnelles sont
largement absentes. Imaginons un scénario ou [@ernts doivent accueillir un groupe de
touristes francais a I'aéroport, une tache relatieet simple, qui viendrait au début de leur
apprentissage du francais. Malgré la simplicitélaléache, les apprenants débutants n’ont
aucune compétence langagiére pour I'accomplir. $\paeconception de la tache par les
apprenants, il faudra I'intervention de I'enseignpaur équiper ces derniers avec toutes les
compétences nécessaires pour accomplir la tache deales appeler a 'accomplir. Cette
démarche est a peine différente de celle de I'apylraccommunicative, avec sa phase de
préparation préalable des éléments linguistiquese(® 2010). Pour les niveaux débutants,
('équivalent d’A1 et A2 du CECR), nous trouvons’ifjiserait souhaitable d’adopter
'approche communicative avant de passer a |'agpropar taches a partir du niveau
intermédiaire (I'équivalent de B1).

Au niveau intermédiaire, les apprenants peuwagair les compétences langagieres mais
pas de compétences professionnelles nécessairesqmmplir une tache donnée. On peut
demander a un groupe d’apprenants de FHT par eremfipkganiser un voyage alors qu’ils
n'ont pas appris, dans leur cours de spécialig akpects techniques de la rédaction d’'un
itinéraire. Cela n’entre pas dans le domaine deségnant de langue d’enseigner les aspects
techniques de la spécialité. Il faudra alors geadeignant vérifie d’abord les connaissances
techniques des apprenants avant d’aborder une pofessionnelle quelconque. L'une des
solutions a ce probleme, qui a été d’ailleurs ps@gopar des étudiants en médecine (plus
haut) serait d’harmoniser le programme de languespialité avec le programme de la
spécialité.

L’approche par tadche peut étre longue, autpminles apprenants perdent de vue leurs
objectifs ou la tache principale. Cet état de chgmeut étre exacerbé par la difficulté de se
regrouper a l'extérieur de la classe, des ruptyfies de cours, weekend, absentéisme,
voyages officiels) etc. Pour alléger ce probléme,pourra diviser la tdche en sous-taches
plus courtes et veiller a ce que les apprenantsbiient pas le contexte général des sous-
taches.

L’'approche par taches demande un investissemwortant en matiére de temps. La
réalisation d'une seule tache peut prendre jusgugt heures de contact en présentiel. Dans

un contexte comme le notre ou le temps consaceppréntissage des langues a tendance a
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diminuer, il devient difficle de progresser en ptimt une approche par tache comme
méthodologie. Une solution possible serait de Bmie nombre de taches prévues sur le

programme ou d’adopter le travail en autonomie.

7.4.6 Méthodologies des grands groupes.

Un autre probléme d’ordre méthodologique @gque de se poser par rapport aux publics
d’enseignement du FHT dans les universités pubdideenyanes et qu'il faut affronter est
celui des grands groupes. La pratique dans le®rsiigs publiques kenyanes est de tenir des
cours magistraux dans des auditoriums. A moind’gnseignement des langues ne soit traité
differemment, cela risque d’étre le cas en clags€HT. Comment les apprenants trouvent-
ils cette situation vis-a-vis leur apprentissagdrduacais ? En guise de solution on peut dans
un tel cas soit revendiquer pour un changementotieqoie afin d’avoir des classes moins
grandes, soit s’adapter a la situation en adogteasitméthodologies des grands groupes. Ces
meéthodologies se basent sur le principe de dividiorgrand groupe en sous-groupes ou de
faire travailler les apprenants en alternance (&u@ruca, 2005). Quelques exemples des
techniques des grands groupes comprennent (Cuqu&aG2007):

- Le monitorat et I'aide mutuelle

- L’élaboration progressive

- Lalecon débat

- Larecherche collective d’'idées sous forme d’atdide remue-méninges

- et l'usage des plateformes multimédia (Narcy-Con2#38). Cette derniere activité

est particulierement importante car liée a la qoaest’autonomisation de I'apprenant.

7.4.7 L’autonomisation

Puisque notre étude est ancrée dans le cotigistne, nous ne pouvons pas traiter la
guestion de meéthodologie sans toucher au concepitatiomisation. L'autonomie a été
facilitée par les avancements en Technologies afindtion et de Communication pour
'Enseignement (désormais les TICE) (Harding-EstB90) qui ont changé le réle de
'enseignant et mis I'apprenant au centre de I'eppssage. En termes simples, I'autonomie
peut étre définie comme la prise en charge de saaton (Macré, 2014). Le mot
autonomisation est préférable a celui d’autonorareildmplique un processus plutdt qu’une
fin (Duda, 2006). Un apprenant autonome définit sorcquas (objectifs et contenus,
méthodes et techniques et s’autoévalue) (Baisn@68)2 Autrement dit, un apprenant

autonome joue un réle actif dans la constructiors@® connaissances comme le postule le
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constructivisme piagétien. La question d’autonotiosades apprenants pour nos publics est
rendue pertinente par la diminution dans le nonabineures consacrés a I'apprentissage du
francais, par le probleme possible de grands gsappar la notion de formation continue. A
l'université de Nairobi, par exemple, sont consaciél’enseignement du francais dans le
cadre licence en hotellerie et tourisme, seulerd®&nheures par semestre, pendant quatre
semestres. Pour que cet apprentissage du frangidifuctueux et utile, on ne peut plus
dépendre du temps en présentiel. |l serait alazegs@ire d’'aider I'apprenant a construire lui-
méme les connaissances dont il a besoin, pour awep& manque de temps en présentiel et
pour lui permettre de continuer son apprentissageeta de I'horaire officiel et des murs de
l'université.

Baisnée (2008) identifie les éléments suivardeime indicateurs de l'autonomie: la
motivation intrinseque, I'indépendance de I'apprenas-a-vis I'enseignant, la croyance des
apprenants dans leur capacité a apprendre etpgasités métacognitives des apprenants. Ces
dernieres se déclinent en connaissances cognitivesnpris la connaissance des stratégies
de connaissance, la connaissance de soi et l'gufatéon des connaissances.
L’autorégulation est un « processus par lequel pgrsonne suit, ajuste et vérifie par elle-
méme son fonctionnement cognitif et affectif et sesiportements (Baisnée, 2008, p. 71) »
face aux nouvelles connaissances (Macre, 2014).

Différentes études sur l'autonomie des appreEnant révélé des motivations surtout
extrinseques (Baisnée, 2008; Macré, 2014) a sévoussite aux examens et non les besoins
d’études ou professionnels (Macré, 2014). Parad@ux capacités métacognitives, I'étude
de Baisnée (2008) a montré que la connaissancetadégies de connaissance parmi les
apprenants de premiere année se limitait aux algil€férence et a la mémorisation. Quant a
la connaissance de soi (ses forces et faibleskss)iésultats n’étaient pas décisifs. Le
principe d’autorégulation était également peu coehwypeu appliqué (Baisnée, 2008). Le
besoin d’'autorégulation était surtout présent palesi premiéres années et les étrangers
(Macre, 2014).

Quant au troisieme indicateur d’autonomiestea-dire I'indépendance de I'apprenant vis-
a-vis de I'enseignant, les diverses études (Budkallister, 2011; Macré, 2014) ont montré
gue les apprenants tiennent toujours au role toaiél de I'enseignant, méme avec une
plate-forme multimédia. Des apprenants de prem@meée utilisant une plate-forme
d’apprentissage en autonomie guidée ont déclasesér seuls voire abandonnés (Buck &

McAllister, 2011; Macre, 2014) malgré le fait quedativement peu de temps était consacre
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au travail a I'extérieur de la classe (Macré, 20&#)a disponibilité du guidage (Buck &
McAllister, 2011).

La croyance sur sa capacité d'apprendre erérgéret d’apprendre le francais en
particulier est un autre indicateur d’autonomies Bpprenants dans I'étude de Macré (2014)
se sont sentis incapables de progresser face iffitallte percue du travail gu’ils avaient a
effectuer.

En conclusion nous pouvons dire que I'autonomiernemapproche méthodologique, bien
gue nécessaire, ne va pas de soi. Elle est pedgmep(Buck & McAllister, 2011) méme en
se servant des multimédias et n’est souvent pas pti sérieux (Macré, 2014). Cela veut dire
gue seuls les étudiants tres motivés et assuggens de la trouver utilien que sa réussite
dépende d'une grande partie des traits interneprggoa l'apprenant, étant un processus
(Baisnée, 2008; Macré, 2014), 'autonomie peut iasssdévelopper au fur et a mesure et
méme s’apprendre (Holec, 1990b, 1991). Il est do@ge étonnant que les apprenants de
premiére année se situent au niveau basique encmi® (Baisnée, 2008) et qu’ils éprouvent
plus de difficultés a travailler en autonomie qas apprenants de troisieme année (Macré,
2014). L’apprentissage de I'autonomie ou l'autorgation en d’autres termes est différent
d’'un apprentissage autodirigé. Dans ce dernier kagprenant est laissé tout seul a se
débrouiller avec les ressources mises a sa digpuodifapprentissage de I'autonomie quant a
lui, consiste a développer chez [lapprenant unetuil langagiére, une culture
d’apprentissage et une méthodolo@fitolec, 1991) C’est ce processus qu’Holec (1990b)
dénomme « apprendre a apprendre ».

Avant de mettre en place un dispositif d’@mpissage en autonomie donc, et pour assurer
sa réussite, il est conseillé de prendre en comeptbesoins linguistiques et motivationnels
des apprenants (Macré, 2014). Il faudra égalemesntop un dispositif d’apprendre aux
apprenants a apprendre. Cela impligue un changenennentalité quant aux roles de
'enseignant et de I'apprenant respectivement (£Jo1®90b). Par rapport & notre public, il
s’agit également de s’interroger sur les praticastgelles d’apprentissage en autonomie, les
perceptions des apprenants et des enseignantsvigda I'apprentissage en autonomie et les

conditions matérielles par rapport a I'apprentigsag autonomie.
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Chapitre 8 : les ressources pour I'enseignement-apgntissage

Les ressources constituent une composante riampe du systeme d’enseignement-
apprentissage car les contenus d’apprentissage ques la méthodologie adoptée en
dépendent. Dans le cadre de notre travail, le nressource » fait référence aux supports
techniques et pédagogiques, au temps et aux liese adéroulent les cours.

Dans le cadre de notre thése, nous cherchaenéfier les ressources disponibles pour
'enseignement-apprentissage du francais de I'lebielet du tourisme dans les universités
publigues kenyanes, les ressources réellemenséadsdi et leur adéquation aux yeux des
apprenants. Sur le plan théorique, nous proposans de chapitre de poser un regard sur
guelques ressources techniques et leurs conségusncd’apprentissage des langues en
général. Ensuite, nous examinerons quelques sgppeédagogiques souvent pronés pour

'enseignement-apprentissage des langues de sp&casavoir les manuels et les documents

authentiques.

8.1 Supports techniques.

Pour nous, les supports techniques se réféeaemt equipements et infrastructure
techniques pour l'apprentissage des langues, airsdes lecteurs DVD, lecteurs CD,
téléviseur, lecteurs vidéo, internet et plateforméS entre autres. Ceux-ci peuvent exister
comme unité individuelle ou au sein d'un laboraonles langues ou d'un centre de

ressources.

8.1.1 Acces.

Quand on parle des ressources techniguesljapprentissage des langues, la premiéere
guestion qui se pose est celle de I'acces. Aujbuiig’dans le monde, la technologie fait
partie de la vie quotidienne, tant dans I'espaadegsionnel que dans I'espace privé. Se
référant aux jeunes, Broadbridge et Chiarriau (2@EBlent d’une génération « connectée »,
technologiguement avancée, née et élevée dansHadlegie. Malgré ce phénomeéne trés
répandu dans le monde entier, il y a des décalagestants au niveau des pays individuels
dont il faut tenir compte. Au Kenya, la technolotfigplus répandue est le téléphone portable,
qui compte 32,8 d'utilisateurs, soit 80% de la dapon (Communications Authority of
Kenya, 2015). Quant a Internet, le Kenya est pdesipays les plus avancés en Afrique

(Kenya Business Review, 2015), avec 22, 3 d’'utdiges, soit un taux d’acces de 57%
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(Communications Authority of Kenya, 2015), le mettaa la deuxieme place derriere
'Egypte et devant le Nigéria et I'Afrique du Sugehya Business Review, 2015).

Au Kenya, une enquéte commanditée par I'Unekeinenée par Intermedia en 2011
(UNICEF, 2013) a revélé que trois quarts des adel#is kenyans entre 12 et 17 ans avaient
acces a un téléphone portable a domicile et quadiéié possédait un téléphone portable
personnel.

Une enquéte plus récente (UNICEF, 2013) a réoqgt’'apres le téléphone portable, le
meédia le plus accessible aux jeunes kenyans de 15 ans participant a I'enquéte était la
télévision avec un taux d’acces de 36 % suivieadadio et de I'ordinateur ou tablette (taux
d’acces de 34,8% et de 23% respectivement). E®édnternet se fait surtout par téléphone
portable, une ou deux fois par semaine pour la rnit@jdes jeunes enquétés (UNICEF, 2013).
La majorité des jeunes préférait passer son temggyee sur des réseaux sociaux, surtout
Facebook(69,7%) ou a écouter de la musique (52,6%) plgtda faire la recherche ou les
devoirs (19,7%).

De ce qui précéde, nous retenons que l'aaces@dias par les jeunes de moins de 17 ans
reste bas en dehors du cadre institutionnel pous tes médias sauf pour le téléphone
portable. Néanmoins, nous faisons I'hypothése deW@atrée a l'université, généralement
aprés 17 ans, cet accés se serait amélioré magsaiedoujours bas pour la majorité des
médias, compte tenu de I'accés faible recensé amauninational. Pour que I'utilisation des
meédias dans I'apprentissage des langues soit g@asd faudra premierement privilégier le
téléphone portable. Deuxiemement, Il faudra quanssffisances d’accés notées au niveau
personnel soient complétées par la disponibilité dessources multimédias au niveau

institutionnel.

8.1.2 Emploi.

Malgré I'accés méme limité, aux ressourcekrigpies par les jeunes, nous observons que
ces ressources sont rarement utilisées pour I'apipsage. En plus de 'acces donc, il faudra
trouver un moyen d’intégrer ces ressources darpgprhémtissage. Cette intégration reste
encore peu développée au Kenya par manque de rsaidida part des enseignants, des
parents et des gérants des institutions scolaWdBGEF, 2013). Par rapport a Internet, Il
s’avere également nécessaire de prendre en coesppedblemes qui sont particuliers a notre
contexte d’enseignement-apprentissage, ceux dudtimirnet et du débit, des facteurs qui
peuvent entraver son utilisation, en dépit de langovolonté qui existerait chez les

apprenants et les enseignants.
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8.1.3 Les TICE et I’'enseignement-apprentissages langues.

Les Technologies de I'iInformation et de la Commatian pour 'Enseignement (TICE)
ont été pronées comme ressources d’apprentissagdadgues tant en présentiel qu'a
distance pour diverses raisons. Elles sont vuesrmmotivantes, favorisant I'aspect cognitif
de l'apprentissage des langues et diminuant I'aéxi&oleman, 2008). lls serviraient
également d’outil de gestion des grands groupescgNaombes, 2008).

Les résultats des enquétes empiriques patifatemment. Les TICES ne sont pas aussi
populaires ou motivantes qu'on les avait imaginé@sck & McAllister, 2011; Narcy-
Combes, 2008) . Buck & McAllister (2011) ont trougée peu d’étudiants frequentaient les
dispositifs de TICE mis en place pour l'apprentigsaes langues pour diverses raisons :
certains (17%) parce qu’ils ne se sentaient pasvéwtet d’autres (14%) parce qu'ils
préféraient le manuel (Buck & McAllister, 2011).

La réussite notée des TICES dans l'appremjessies langues était non-déterminante
(Buck & McAllister, 2011). La simple utilisation wésie des TICE comme ressource
d’enseignement-apprentissage ne garantit pas ksitéudans lI'apprentissage des langues.
Cette réussite semble dépendre de certaines aomgliielles la motivation forte des
apprenants (Narcy-Combes, 2008), la disponibiktéeinps (Broadbridge & Charriau, 2013),
la bonne volonté et la disponibilité des enseighaaur mettre en place des taches et pour
guider les apprenants (Narcy-Combes, 2008). Mdkyrééveloppement de l'apprentissage
des langues par voie technologique dans les payelappés, dans notre contexte
d’apprentissage, cet usage est périphériqgue, l@mpes autres types de supports

pédagogiques tels que les manuels, restant dominant

8.2 Les manuels.

C’est le moyen le plus facile d’accéder aux sumppédagogiques pour I'enseignement-
apprentissage des langues y compris les langussédaalité. Bien qu'ils puissent étre utiles,
des problémes particuliers se posent par rappletirausage. Le premier probléme est celui
de la variété. A notre connaissance, il y a pemédauels qui traitent le domaine d’hotellerie
et du tourisme par rapport aux autres domainepéedaité tels que le francais des affaires.
Une enquéte de Pedreira & Riveiro (2007) sur lesteaus des sites web congus pour
l'apprentissage du francais a montré qu’il n'y avgu’'une seule méthode, consacrée

entierement au frangais du tourisme. Le terme naétloomme utilisé dans cette rubrique se
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réfere au matériel didactique qui peut compreedrelus du manuel, le guide pédagogique,
les enregistrements sonores et/ou vidéo (Cug, 2003)

Le deuxieme probleme est I'adéquation de oéthodes a tout public. Ces méthodes sont
majoritairement congues en France pour un pubdieciis. Les situations et documents qui
y sont traités peuvent s’averer tellement éloigriksssexpériences des apprenants du point de
vue culturel, de sorte a les rendre difficiles diselr. De méme, il arrive parfois que des
situations qui sont propres a un contexte kenyasaient pas traitées dans le manuel. Par
exemple, le Kenya est connu pour le safari, 'ua peoduits principaux de tourisme offert
par ce pays. Jusqu’'a présent, nous n’avons janesisontré un manuel de francais du
tourisme qui touche a ce theme.

Le troisieme probleme, qui est particuliera@dre contexte d’enseignement-apprentissage
est celui d’accés. Etant dans un pays anglophbest presqu’impossible de trouver ces
meéthodes sur le marché. Bien qu’il soit possibldedecommander a partir du Kenya, cette
démarche est souvent entravée soit par un manqressieurces, soit par la bureaucratie des
systemes administratifs, soit par la paresse dedd des personnes concernée. La
conséquence est gu’il n’y a souvent que quelqupesale ces méthodes, détenues par les
enseignants, les apprenants devant se contentgrotigopies, elles-mémes limitées dans
certaines institutions. Compte tenu de ces coré@ginles enseignants des langues de
spécialité sont souvent conseillés de se serviddesments authentiques pour compléter les

lacunes laissées par les manuels.

8.3 Les documents authentiques.

Les documents authentigues comme support p§apge sont souvent pronés comme
moyen de rapprocher l'apprentissage des langue<lasse a la vie réelle. Il s’agit
d’introduire en classe de langue des documentsngiencontrerait dans la vie réelle et qui
sont concus a des fins non-didactiques (Adami, R0par des francophones pour des
francophones (Cuq, 2003). Bien qu’'il semble y awainsensus sur 'utilité des documents
authentiques en classe de langues, la polémigpeésente au niveau de la perception tres
répandue que les documents authentiques sontldgfidddami, 2009; Fanou, 2009), surtout
avec des publics débutant d’ou la nécessité denladifier pour les rendre plus faciles
(Adami, 2009; Boulton & Tyne, 2009b). Ces auteyspuaent leur argument sur le postulat
gu’il n’y a pas de documents purement authentidw=aimi, 2009). Pour Parpette
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(2009b), le fait méme d’avoir choisi un documentpiad’autres le colore des représentations
de la personne qui I'a choisi. Adami (2009), lug psqu’au point d’interroger la notion
méme d’authenticité en I'appelant « Une illusio(p»167). Pour lui, il ne s’agit plus de la
dichotomie « authentique-fabriqué » mais de nivedlamthenticite.

D’autres auteurs tels Carette (2009a) sontépsent opposés a la simplification des
documents authentiques. Elle insiste qu'il fautsprder les documents authentiques tels
gu’ils sont, pour tous niveaux d’apprenants. Quania difficulté percue de ces documents,
cela ne provient pas du fait qu’ils sont autherggjmais de plusieurs facteurs : le motif de la
tache a effectuer, la connaissance du sujet, lamnaitssance du monde par l'apprenant
(Boulton & Tyne, 2009a) et la difficulté de la t&cbxigée des apprenants (Holec, 1990a). A
titre d’exemple, une enquéte de terrain a monteélgsi difficultés a suivre des émissions de
télévision francaises pour des apprenants britaiesigétaient dues aux lacunes de
connaissances genérales plutét que de langue &Kaig, 1993)

Pour ces auteurs donc, I'essential n’est gasimdplifier les documents authentiques mais
de les cadrer avec les besoins des apprenantsimtudgovue de leur pertinence (Boulton &
Tyne, 2009a), et de démarches (Adami, 2009) d'ébghlon. En choisissant les documents
authentiques a exploiter en classe, il faut ausgley a ce gu’ils soient cadrés avec les
connaissances de spécialité des apprenants (F2009). Pour Adami (2009), il faut
chercher a satisfaire les besoins des apprenantsymles moyens pédagogiques possibles,
gu’il s’agisse des documents authentiques ou desndents fabriqués (Adami, 2009). Dans
ce but, Il recommande la mise a I'essai des doctsnaathentiques sur le terrain pour
mesurer leur pertinence.

Pour nous, par rapport aux langues de spegidlitilisation des documents authentiques
est importante dans la mesure ou on prépare fgergnts a utiliser la langue dans le monde
réel professionnel. Il est donc important de camtieo les apprenants, pour reprendre le mot
de Holec (1990a), aux documents gu’ils sont sugadept de rencontrer dans leur vie
professionnelle. La question de la difficulté ou de simplification est d’ordre
méthodologique et peut étre résolue par le chaime&’'méthodologie appropriée. Ceci étant
dit, cela n'’empéche pas l'utilisation des documdatwiqués pour renforcer des éléments
rencontrés sur le document authentiques.

Par rapport au contexte de notre étude, mousdns nécessaire de souligner les questions
d’accés et de pertinence du point de vue cultlrakces aux documents authentiques en

francais dans un contexte anglophone comme le eétreouvent difficile. Dans le secteur de
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I'hotellerie et du tourisme au Kenya, il y a peudtEuments écrits en francais. La plupart
des communications en francais se fait par voileo@Ges dialogues ne sont pas enregistrés et
comme le souligne Parpette (2009b), sont difficéesapter. De tels documents traitant
d’autres contextes d’hétellerie et du tourismeisatgorincipalement accessibles par internet,
un acces qui n'est pas toujours assure, et qui tiéenan investissement important en matiéere
de temps de la part des enseignants. Méme sunétté’lacces aux documents authentiques
pertinents reste difficile.

De ce qui précede donc, nous pouvons concfure l'utilisation des documents
authentiques est souhaitable surtout pour des qsulde spécialité et dans la mesure du
possible, doit étre adaptée aux besoins des appsendéanmoins, cette utilisation des
documents authentiques doit étre vue comme le peopadami (2009) en fonction du
contexte d’enseignement-apprentissage dans urguldie souplesse et non sur la base d’'un
principe rigide. En dautres termes, I'emploi decdments authentiques n’exclut pas
I'utilisation des autres supports pédagogiquesdetsle manuel de francais de spécialité ou
de francais général.
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Chapitre 9 : I'évaluation

9.1. Définition.

En citant Weiss, Bachman (1990) définit I'évaluaticomme « systematic gathering of
information for the purpose of making decisionsp> 22)". Une évaluation est plutot
gualitative mais peut aussi contenir des valewanttatives (Bachman, 1990; Tardieu,
2009). Selon Tardieu (2009), le mot « évaluer »tp&we interprété de trois facons :
Premierement comme une détermination de la valeecige, produisant une valeur
guantitative. Deuxiemement comme une conjectureraiestimation de la valeur, donnant
une valeur approximative et troisiemement comme regennaissance de la valeur ou une
appréciation, produisant un jugement subjectif @icdqualitatif. Evaluer avant, pendant et
apres l'apprentissage appartient au domaine deolaegnance (Tardieu, 2009). Dans ce
contexte, le mot « évaluer » est plus global etaggorte a un cursus entier et non a une
simple matiere (Tardieu, 2009). Le Conseil de Lipa (2005) pour sa part, est d’accord que
I'évaluation couvre un domaine plus large de I'égsement-apprentissage y compris la
meéthodologie, le matériel pédagogique, la satigfaale I'enseignant ou de I'apprenant mais
ajoute qu’il peut également s’appliquer par rappirta performance en la matiére en
guestion.Pour le CECR, «tout test de langue est une fadiealuation » (Conseil de
I'Europe, 2005, p. 136).

De ce qui précede, nous retenons que le nésakaation » peut étre utilisé a deux
niveaux, au niveau global, celui de la gouverna@iosi qu’au niveau de lI'enseignement-
apprentissage d’'une matiére et peut s’exprimer doume de valeurs qualitatives ou
guantitatives. L’essentiel, a notre avis, est déciger a quel niveau on l'utilise dans un
contexte donné. Dans le contexte de notre travadys I'utilisons par rapport a
I'enseignement-apprentissage du francais de I'tedtelet du tourisme. Nous le situons donc

au niveau de I'enseignement-apprentissage d’'ungraadt non a celui de la gouvernance.

9.2 La validité des tests.

L’'une des qualités d'un bon test est sa M&@idie test doit mesurer ce qu’il prétend
mesurer (Bachman, 1990). Ce qui est supposé éteedeit correspondre a ce qui est testé en
réalité (Conseil de 'Europe, 2005). La validitérggosur la qualité de l'interprétation et

'emploi du test. En d’autres termes, Comment et&rprété un score, ou un niveau attribué

" Le recueil systématique des données a des fipsiskede décision (notre traduction)
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suite a un examen, que dit-il sur les compétencesamdidat et est-il exact ? Pour étre
considéré comme valable, un examen doit étre apgproponvenable et utile (Bachman,
1990).

La validité d'un test est limitée a un contexteaetine compétence (Bachman, 1990). En
d’autres termes, on ne peut pas la transposeraatne contexte ou a une autre compeétence.
La validité de compétence en compréhension orale gemple, ne méne pas
automatiqguement a la validité en expression édbieeméme, la validité en contexte francais
ne veut pas dire que le test sera valide en cantemyan. Cela veut dire qu’'un examen de la
CCIP (Chambre de Commerce et d’'Industrie de Ppes)xemple, ne garde pas forcément
sa validité quand il est transposé tel quel a urlipkenyan. Les tests faits dans le cadre du
FHT dans les universités publiques sont-ils valileQue veut dire un grade de A par

exemple, pour le public interne et pour le pubkteene ?

9.3 Quoi évaluer ?

Selon Bachman (1990), les tests doivent &s&$ sur une définition des compétences a
évaluer et les moyens a utiliser pour mesurer oggétences. Ces compétences se déclinent
en compétences générales ou langagieres et I'agmant étre mis sur I'une ou l'autre
composante de la compétence ou sur toutes les camigs de facon égale. D’'un coté, le
savoir, le savoir-faire, et le savoir-étre et dautre coté, les compétences linguistique,
sociolinguistique et pragmatique (Conseil de I'Eng02005). L’évaluation peut aussi se faire
sur la base des activités de production et de técegpConseil de I'Europe, 2005). Les
descripteurs de ces activités communicatives péxppar le Conseil de I'Europe sont plus
compatibles avec I'évaluation magistrale (par l&igeant) et avec I'autoévaluation (Conseil
de I'Europe, 2005).

Selon notre estimation, le choix de I'élémsunt lequel baser I'évaluation, que cela soit les
compétences, les activités ou les taches, doitiéteel’approche adoptée pour définir I'objet
d’apprentissage et a la méthodologie employéeaGepemple, I'objet d’apprentissage a été
défini en fonction des taches a accomplir, il estf¢grable d’adopter une méthodologie et
donc une évaluation basée sur les taches. En F@Suwee logique de demande concrete,
Carras et al. (2007) suggérent que puisqu’on éValwapacité des apprenants a réaliser les
taches pour lesquelles la formation a été demar@gajuation doit étre faite par rapport a

ces taches. Nous trouvons I'évaluation en foncties taches également valable pour les
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langues de spécialité car elle donne plus de séagauation en la rapprochant des taches

réelles que les apprenants auront a effectuerldansie professionnelle.

9.4. Types d’évaluation.

Une autre question que nous trouvons pertinentergggort a I'évaluation est le type
d’évaluation a adopter. Le CECR en repére une rikizde paires opposées. Dans le cadre
institutionnel, le type d’évaluation adopté estinggr des regles internes de I'institution. En
regle générale, les universités kenyanes offrentx digpes d’évaluation : I'évaluation
continue au cours du semestre et I'évaluation petlet et sommative a la fin du semestre.
Néanmoins il existe une certaine liberté quant eamxtenus des examens et a |'évaluation
continue. Quatre types d’évaluation nous semblantiqulierement pertinents : I'évaluation
du savoir, I'évaluation du savoir-faire, 'auto-&vation et I'évaluation formative.

Dans un apprentissage centré sur les besbéwsluation du savoir est intégrée a
I'évaluation du savoir-faire (Conseil de I'Euro@805). La derniére se référe a la capacité de
mettre en ceuvre les savoirs et c’est cela quiassér les employeurs, les apprenants adultes
et les administrations scolaires (Conseil de I'ip@;02005). L’'auto-évaluation pour sa part
est « le jugement que I'on porte sur sa propre @emee (Conseil de 'Europe, 2005, p. 144)
». L'auto-évaluation peut étre utile dans une situaou I'enjeu n'est pas grand mais est
surtout présentée comme un facteur motivant, péamteaux apprenants de connaitre leurs
forces et faiblesses et de gérer leur apprentis¢@gaseil de I'Europe, 2005). Cette
évaluation peut prendre différentes formes : laveosation informelle avec I'enseignant,
I'évaluation entre pairs apprenant la méme languerdre pairs apprenant la langue, I'un de
'autre (Poteaux, 2015). L'évaluation formative p@a part vise a améliorer I'apprentissage
et peut donc étre qualitative ou quantitative (@inge I'Europe, 2005). L'auto-évaluation
est une forme d’évaluation formative.

En ce qui concerne l'enseignement-apprentesssdgs langues, nous trouvons que
I'évaluation du savoir-faire plutdt que du simpbesasir serait plus appropriée aux publics de
spécialité car elle mesure la capacité de mettr@ewre ce qu’on a appris. Quant au concept
d’auto-évaluation, nous trouvons qu’elle cadre l@eec une approche centrée sur les besoins
des apprenants et ancrée sur le constructivismegggicelle de notre travail. L'évaluation
entre pairs qui étudient différentes langues asinga elle, plus pratique dans un contexte
d’'un public multilingue, international. Les appret&peuvent aussi se servir des dispositifs

d’autoévaluation présents dans beaucoup de métimddsrnes de francais ainsi que celui
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proposé par le CECR. Tout de méme, en cadre ifigtinel, I'auto-évaluation reste
complémentaire aux autres types d’évaluation ett sprincipalement d’outil

d’autonomisation.

9.5 La certification.

La certification est un aspect intégral dageignement-apprentissage en cadre scolaire ou
universitaire. C’est a notre avis I'un des traits djstinguent le francais de spécialité du FOS.
En francais de spécialité, une certification essgu’obligatoire tandis qu’en FOS, c’est une
guestion de choix. Le certificat actuellement dfidans les universités publiques kenyanes
dans le cadre de I'hétellerie et du tourisme efiténce, un dipldme général, couvrant toutes
les matiéres étudiées au cours des années d’'aindessitaires, dont le francais. Plusieurs
guestions se posent par rapport a cette certiicatEst-elle adéquate pour les besoins
personnels et professionnels des apprenants ?ebsiie les apprenants préféreraient un
certificat distinct de langue ou préféreraientditscertificat local ou international, de francais
général ou professionnel. Ce dipldme, leur perindtaiccéder a leurs projets personnels et
professionnels. Si par exemple, un apprenant désia@cer ses études de francais ou de

partir étudier en France, ce certificat lui faeitdit-il la tache ?

9.5.1 Les certificats de francais de niveauchl.

Au niveau local, il y a le certificat de fin d’étesl secondaires offert par Kenya National
Examinations Council (KNEC), I'organisme chargé @esmens des niveaux primaires et
secondaires au Kenya. Plusieurs matiéres figutantes certificat y compris le francais. Il
n'y a pas d'autres détails que la note obtenue pbague matiére et la note et mention
globale. C’est la note globale qui permet d’acceder études universitaires et non la note de
la matiere. Le méme organisme prépare des exanesnsgtituts techniques postsecondaires
y compris les examens de francais pour le domaintdrisme. Il n'y a pas d’examen en
hétellerie. L'inscription & ces examens est ouvatte instituts techniques de I'état mais n’est

pas obligatoire.

9.5.2 Les certificats de niveau international.

Les diplémes internationaux les plus connus au Kerymatiere de langue francaise sont
ceux offerts pas I'Alliance francaise. Ceux-ci samaiqués sur le CECR. Le Conseil de
'Europe (2005, p. 41) distingue quatre domaineagtilsation d’'une langue : le domaine
personnel, le domaine professionnel, le domaindipeb le domaine éducationnel. Malgré
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cela, il est a noter que Le DELF et le DALF, lepldimes correspondant aux niveaux
proposés dans le CECR ne traitent pas le domawofegsionnel (Anquetil & Jamet, 2010).

En revanche, ce qui ressort au domaine profesdianifdliance Francaise au Kenya c’est le

francais des affaires dans le cadre du Diplomerdadais Professionnel (Alliance Francaise
au Kenya, 2015). Le francais du tourisme et leda#n de I'héGtellerie n’y sont pas offerts

actuellement (Alliance Francaise au Kenya, 2018)Chambre de Commerce et d’Industrie
de Paris propose des examens dans divers domargsdialité y compris I'hétellerie et le

tourisme. Ces examens sont conformes aux spéofisatdu CECR mais a notre

connaissance, ces examens ne sont pas offertsrgia €k leur adéquation au public kenyan
n’est pas connue.

Vu la situation décrite ci-dessus, nous notoos phénomeénes: le fractionnement des
diplomes de francais, la prédominance du CECR dadane en matiere d’examens de
francais de spécialité. Par rapport au fractionmgrdes examens, nous observons qu’il n’y a
pas d’articulation entre les diplobmes pré univarss, universitaires et postuniversitaires en
matiere de la langue francaise au Kenya. Une hdsation de ces diplémes faciliterait
l'insertion et la continuité aux niveaux local eteérnational. Puisque le CECR est dominant
en dehors du cadre scolaire, ne serait-il pas #aie de considérer I’harmonisation des
examens scolaires y compris universitaires ave® Néanmoins, cette harmonisation risque
de buter sur certains facteurs tels que le décakmgematiere de temps consacré a
'apprentissage des langues a l'université vissad/autres instituts ainsi que des contenus
enseigneés et des objectifs visés. Ceux-ci peuvieatidcompatibles avec le CECR comme
I'ont mis en évidence Anquetil et Jamet (2010).

Par rapport aux examens de francais de sféciall niveau local, le fractionnement cité
ci-dessus persiste. Chaque école, institut ou tsiteeoffre ses propres examens sans prendre
en compte ce qui se passe ailleurs. Nous trouvafissgrait plus avantageux d’avoir un
examen national de spécialité, concu par des experta langue francaise en collaboration
avec des spécialistes du domaine de I'nételleriguetourisme. Le KNEC tente de jouer ce
réle mais son mandat ne couvre pas les univegitiése le reconnaissent donc pas.

Nous avons aussi noté une lacune par rapprréx@amens et a la certification en francais
de spécialité y compris en hoétellerie et en tousistant au niveau local qu’international.
Actuellement, les étudiants de I'hétellerie ettdurisme dans les universités publiques n’ont

pas d’autre choix en matiere de certification geigui leur est offert par les universités.
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9.6. L’évaluation en langues de spécialité.

L’évaluation en langues de spécialité et en FOSsgméent des problématiques
particuliéres. La premiéere est liée a ce qu'il féualuer, la compétence linguistique ou la
compétence professionnelle ? La deuxieme probl@omatiliée a la premiere, est « qui doit
faire cette évaluation ? » et la troisiéme, « oil s faire cette évaluation ? » (Carras et al.,
2007), argumentent que I'aspect linguistique njed une fin mais une voie qui méne vers
une compétence professionnelle. C’est donc la ctanpé professionnelle qu'il faut évaluer.
Faure (2012) par contre, postule gu'’il faut prensiyan de n’évaluer que la langue et pas les
connaissances du domaine car I'enseignant de lamguwaitrise pas ces connaissances et
risque de faire erreur.

Cette position nous ameéene a la deuxieme questjui doit évaluer cette compétence
professionnelle vu que I'enseignant de francaistnpas spécialiste du domaine ? Carras et
al. (2007) proposent une double évaluation par dmseignants, celui de francais et celui de
la spécialité. Ces auteurs admettent elles-mémedagdouble évaluation peut étre colteuse
car elle demande un engagement profond des dewigeasts. Quant au lieu ou se
déroulerait I'examen, Carras et al. (2007) proppspre dans le cadre d’'une demande
concréte en FOS, cela soit faite sur le terrasi eéla n’est pas possible, on peut recourir a la
simulation (mini ou globale). Elles expriment lausbque I'évaluation en cadre institutionnel
peut transférer le centre d’intérét de I'acquisitde compétences a la performance.

En cadre institutionnel, la compétence profeswlle est normalement évaluée dans le
département de la spécialité par les enseignaritsspecialité et non de la langue. Pour cette
raison nous trouvons redondant de donner a I'enasigde langue cette responsabilité. A
notre avis donc, l'enseignant de langue doit seitdima ['évaluation des aspects
communicatifs de la tache. Nous sommes égalemantafd avec Faure (2012). Selon elle,
'enseignant de francais est peu compétent poduévies compétences professionnelles des
apprenants. Dans nos expériences de plus de viisgtlans I'enseignement du francais de
I'hétellerie et du tourisme, il nous est arrivé tdé corrigé par les apprenants sur des
guestions professionnelles. C’est donc un risquerdeendre évaluer quelque chose gu’on
n’'a pas maitrisé. Néanmoins, il est de notre aueslgs enseignants des langues de spécialité
doivent tacher d’acquérir des compétences du dandenspécialité des apprenants. Quant a
I'évaluation sur le terrain, cela pose quelquesblgmes en cadre institutionnel. Non-
seulement le terrain visé par I'enseignement pgatléin de l'institution de formation, mais

son acces n’est pas assuré a moins qu’il existerelagon de collaboration entre les deux
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institutions. En plus, méme s’il y a accés a urmbl&sement du domaine de spécialité, on
n'est pas sOr d’y rencontrer des clients francopBcau moment de ['évaluation. Beaucoup
d’'universités offrant I'h6tellerie et le tourismegsedent des laboratoires d’application sous
forme d’hétels, d’agences de voyages ou de busigite.vA notre avis, ces laboratoires
peuvent servir de terrain simulé pour I'évaluati@e situant ainsi a mi-chemin entre
I'évaluation pédagogique et I'évaluation du terrain

Comme tout autre aspect de I'enseignement-appsagisdu francais, I'évaluation en
francais de spécialité doit porter du sens. Ellegpa plus de sens si elle est liée aux besoins
des apprenants, a leurs projets professionnelseetopnels et a la réalité sociale et
professionnelle. En plus, elle doit servir a apdrenet pas seulement au classement des
apprenants.
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PARTIE 2: L'ENQUETE: CADRE METHODOLOGIQUE, RESULT ATS ET

DISCUSSION

Chapitre 10. Méthodologie

Dans ce chapitre, nous nous proposons d’expli@®ichoix méthodologiques opérés dans
cette étude et de présenter ensuite les démarcmesetes que nous avons entreprises au
cours de notre enquéte,

La démarche d'un travail de recherche peutgreenes formes variées : expérimentales,
quasi-expérimentales ou non-expérimentales, des@ipou corrélationnel (Marczyk, De
Matteo & Festinger, 2005). La méthode choisie éinte par le probleme de la recherche et
dépend donc de ce qu’'on cherche a savoir (Silve@n&farvasti, 2008). La présente étude
cherche a montrer dans quelle mesure I'enseignemhenfrancais de I'hotellerie et du
tourisme dans les universités publiques répondbmsoins des apprenants. Notre étude est
donc principalement descriptive. Les méthodes dpadines révélent la quantité de variables.
L’'une des méthodes quantitatives, le sondage, @stest utilisable pour des échantillons
larges, a partir desquels des inférences peuvenfaites. Il est utilisable quand I'objectif est
d’obtenir des résultats fiables et généralisatBilydrman & Marvasti, 2008). Les méthodes
gualitatives pour leur part, se focalisent sur éacpption humaine et la recherche de sens
(Stake, 2010). Elles sont plus convenables quamdclaerche concerne un petit nombre de
cas (Silverman & Marvasti, 2008). Une analyse pligoureuse du probleme peut étre
réalisée en combinant des méthodes quantitativédsseméthodes qualitatives (Silverman &
Marvasti, 2008).

Par rapport a notre travail, la définitionmot « besoin » que nous avons adoptée est plus
compatible avec une méthode quantitative de rebbefCette définition qui voit la notion de
besoin comme un écart entre la situation désiréestuation actuelle permet d’exprimer les
besoins sous forme de chiffres. Cette quantificapermet donc non seulement d’'identifier
les besoins des apprenants, mais aussi de lesenetule les mettre en ordre prioritaire.
Néanmoins, les méthodes quantitatives présentetdirees limitations. Premiérement, les
sondés sont limités par les parametres et le landagjuestionnaire. Deuxiemement, elles ne
permettent pas d’étudier en profondeur la natute edbmportement des phénomenes en train
d’étre étudiés. Ces lacunes peuvent étre comblieBugilisation des méthodes qualitatives

dans une pratique de recherche appelée la trigigulzes méthodes (Silverman & Marvasti,
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2008). La triangulation des méthodes offre I'avgetd’augmenter la crédibilité d’'un travail
de recherche tout en permettant I'éclaircissementdbnnées quantitatives par des données
gualitatives (Sharlene Hesse-Biber, 2010, p. 4nshDze but donc, nous avons opté pour une
meéthode quantitative, celle de recueil des donm@essondage, complémentée par des
meéthodes qualitatives. Quelles que soient les méthale recherche choisies, il y a des
dimensions auxquelles il faut préter une attengiarticuliére pour qu’un travail de recherche
soit admissible.

10.1 La méthode quantitative.

10.1.1 La validité interne et externe.

La validité est définie comme la capacité de mesexactement ce qu’on a l'intention de
mesurer (Muijs, 2004), la capacité d’atteindre ilalec (Marczyk et al., 2005). Elle vise a
ameliorer cette exactitude, tout en supprimant puagénuant les facteurs externes qui
puissent influencer les résultats (Marczyk et 2005). La validité interne d’un travail de
recherche peut étre remise en cause par plusettesifs y compris les aspects historiques, la
maturation, I'instrumentation ettMarczyk et al., 2005).a mesure peut également présenter
un risque a la validité interne si elle est pags#reles mémes répondants plusieurs fOs.
risque a la validité interne peut étre atténué e sélection aléatoire des participants ou
contrélé statistiquement.

La validité externe pour sa part, fait ref@ea la réplicabilité des résultats d’une enquéte,
c’est-a-dire sa capacité d’étre applicable aux itmms, temps et lieux différents de ceux de
l'enquéte (Marczyk, 2005). Elle peut étre remis cause par une sélection biaisée des
répondants (Gray, 2005). Pour atténuer le risquse @o la validité externe, des mesures
multiples sont appliquées pour mesurer le mémetaonainsi que I'emploi d’un échantillon
probabiliste (Ruane, 2005)

En cas idéal, des mesures efficaces doiveatptses pour supprimer ou atténuer les
risques posés a la validité externe. Quand celat rpas possible, il serait nécessaire
d’expliquer clairement les limites de I'enquéte byk, 2005). La seule vraie mesure du
caractére généralisable d'une enquéte selon Maretylal (2005), est sa capacité de
reproduire les mémes résultats avec un public, omtegte et une période différents
(Marczyk, 2005).

Pour notre part, nous avons tenté d’assurealldité de nos questionnaires en les testant

avant de les distribuer. Nous avons aussi chosipasticipants en employant des techniques
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probabilistes d’échantillonnage. Les démarchesquéigres suivies sont explicitées plus loin

dans ce chapitre.

10.2 La méthode qualitative.

Il'y a divers moyens de recueillir des donnéesitpiades, parmi eux les entretiens collectifs,
les interviews individuels, I'observation, I'ethmaghie etc. Les entretiens collectifs peuvent
compléter d’autres méthodes de recueil des dontedegjue le sondage en servant a éclaircir
les résultats du dernier (Kleiber, 2004). Typiqueimé&es entretiens collectifs sont composés
de six a dix participant@arczyk et al., 2005). Normalement, les membregrwipe ont les
mémes caractéristigues mais le groupe est conskitdacon non-représentatifdarczyk et

al., 2005). Quant au nombre optimal d’entretiengectfs, Kleiber (2004) trouve que trois a
cing entretiens collectifs sur le méme theme setaaffisants pour assurer que les themes
communs aux groupes ressortent.

En ce qui concerne les interviews qualitatiedes sont utiles dans des contextes ou une
connaissance profonde d’'un phénomeéne est rechefdb®arrais, 2004). Les participants a
un entretien sont choisis sur la base de certamestéristiques recherchées par le chercheur.
Ceux-ci peuvent comprendre les connaissances oweXpériences des participants (de
Marrais, 2004). Différentes stratégies sont emmsypour trouver ce genre de participant,
parmi lesquelles, les réseaux sociaux, professisrmeautres types de réseaux. Il n’y a pas
de nombre exact conseillé d’interviews qu’il fautmer mais il est recommandé de continuer

jusqu’au point ou il n'y a plus rien de nouveaiparandre (de Marrais, 2004).
10.2.1 La validité interne et externe.

Il existe plusieurs moyens d’assurer la validitégest a dire I'exactitude des données
gualitatives, parmi eux la triangulation, I'accondter-juges et des logiciels qualitatifs
(Silverman & Marvasti, 2008). L’emploi des techrnégude questionnement qui donnent a la
personne interviewée suffisamment de temps poupstaer peut augmenter la validité des
méthodes qualitatives, ainsi que la sélection daamantillon qui permet d’aborder le
probleme par différents axes (Gray, 20Q%) fiabilité quant a ellegst la capacité de produire
les mémes résultats a chaque fois (Muijs, 2004jpousimplement, la constandéune des
facons d’assurer la fiabilité en méthodes qualiestiest la documentation des procédures

appliguées a la recherche. Une deuxieme est d'smpldes descripteurs plus ou moins
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neutres pour présenter les résultats, par exerty@ieploi des mots exacts de la personne
interrogée afin que le lecteur puisse les integorétsa facon (Silverman & Marvasti, 2008).
Dans le cadre de notre travail, un effort@afait pour assurer la validité et la fiabilité de
nos enquétes de plusieurs manieregemierement, nous rappelons que les méthodes
gualitatives employées dans ce travail sont condsiéec le sondage, ainsi constituant une
triangulation de méthodes. Les résultats des eagudualitatives peuvent donc étre
considérés a la lumiére du sondage, et les indansiss, s'il y'en a, relevées. Deuxiemement
nous avons tenté dans ce travail, non seulememtodementer les procédures que nous
avons suivies mais aussi de mettre a la dispogigotous, les transcriptions des entretiens et
interviews menés. Troisiemement, nous avons aspledour les entretiens collectifs ainsi
que pour les interviews, chacune des universitéisrgprésentée, permettant de traiter le

probleme de la perspective des angles pertinents.

10.3 Le public ciblé.

Quatre universités publiques ont été choisies guauticiper a cette enquéte a savoir,
'université de Nairobi, L'université Moi, I'univeité Maseno et 'université Kenyatta. Au
moment de commencer notre these, seules ces qdfaaient le francais de I'hotellerie et du
tourisme. Depuis, d’'autres institutions ont obtémstatut d’universités publiqgues autonomes
et ont lancé des programmes de licence en FHT. deesieres comprennent Nairobi
Polytechnic University, Mombasa Polytechnic UnivtgrsUniversity of Eldoret, Maasai
Mara University et Egerton University. Ceci témagde la nature dynamique et fluide de
'enseignement supérieure aujourd’hui, déja diseudéns les chapitres introductifs de ce
travail. Nous avons décidé de limiter notre enquéte quatre premieres car a notre
estimation, leurs programmes universitaires, datEnfjuelques années ont déja atteint la
maturité. Elles sont donc mieux placées pour mogoeiment se passe I'enseignement visé.
En plus, la pénurie des ressources financieresome a pas permis d'inclure toutes ces
universités dans notre enquéte.

Au sein de ces universités, des données énte€uieillies aupres de deux publics : les
apprenants, qui se sont exprimes sur leurs prdq@ssins et les enseignants qui ont exprimé
leurs représentations des besoins des apprenagserseignants ont également pourvu de
linformation sur I'état des lieux de I'enseignemhedu FHT dans leurs universités
respectives. A I'extérieur des universités, noumauecueilli des données auprés d’un public

gue nous dénommons « professionnels ». C’est-addsealipldmés des universités cibles qui
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ont suivi le programme de FHT dans ces universtégui travaillent dans le domaine de

I’nGtellerie et du tourisme.

10.4 L’outil.

Les données guantitatives ont été recueillies pé& de questionnaires. Le questionnaire
destiné aux apprenants était composé de soixaptegsestions. Il était divisé en deux
parties. La premiére partie contenait des questienmées sur le profil du public. La
deuxieme partie du questionnaire posait des quessisor les besoins des apprenants par
rapport aux cinq parametres déja identifiés. Lggomées exigées dans cette partie étaient
mises sur un continuum, de un a dix. Les réponddetgaient cocher le chiffre qui
correspondait le mieux a la situation actuelle 'daseignement du FHT et le chiffre qui
correspondait le mieux a la situation désirée apports aux parametres donnés (voir annexe
A). Un pré-test a été effectué sur le questionnaies apprenants sur une classe de
l'université de Nairobi. Par la suite, le questiama a été modifié.

Les données qualitatives relatives a ce trarg été recueillies par voie d’entretiens
collectifs et d’interviews individuelles. Un total de six estiens collectifs ont été menés
dans les quatre universités cibles : un a l'unit@iglaseno, un a l'université Kenyatta, un a
l'université Moi et trois a l'université de NairobAu début nous avions prévu de mener
guatre entretiens collectifs, une pour chaque ptmmalans chacune des quatre universités
pour ramener le nombre total d’entretiens colleciifseize. Nous avons en effet commencé
cette démarche a l'université de Nairobi quand reaens appris que les themes récurrents
étaient plus ou moins les mémes et qu’un seul trreollectif pour chaque université serait
suffisant pour éclaircir les réponses captées panuestionnaire. Les groupes étaient
homogenes car constitués a partir des membres €@ classe, et la participation était
volontaire.

Un total de huit interviews individuelles aaf@ment été mené avec des professionnels du
domaine de I'hétellerie et du tourisme. Ces desni@nt été choisis suivant des criteres
particuliers : le fait d’avoir fait leurs étudesnga’une des universités ciblées, d’avoir étudié
le francais dans le cadre de licence et hotelletritourisme, et de travailler dans le secteur

visé au moment des interviews.
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10.5 La population et I'échantillonnage.

Pour augmenter le caractere généralisable d'uneémaet pour réduire le biais qui peut
étre entrainé par le choix des participants, il eshseillé de prendre un échantillon
probabiliste. Plusieurs options se présentent &gatd a savoir, 'échantillonnage aléatoire
simple, I'échantillonnage systémique et I'échaotifage stratifié, parmi dautres. La
population dans cette étude était les apprenantsadeais dans le cadre de la formation en
licence en hétellerie et tourisme, inscrits au sg#reale janvier a mai 2015. Cette population
variait d’'une université a une autre. Il n’'y ava#ts moyen de savadér priori la taille exacte
de la population. Puisque nous enquétions une rgiigea la fois, nous avons décide
d’employer [I'échantillonnage stratifi€ non-proporthel en combinaison avec
I'échantillonnage systémique aléatoire. En employatte technique, chaque université est
considérée comme une population entiere, a paetitaduelle un échantillon est préleve
aléatoirement. L’échantillon prélevé ne doit pascément correspondre a sa taille dans la
population (Ruane, 2005). Quand un échantillon €’stmate est trop petit mais important, il
peut étre augmenté afin de produire une tailletanbise pour I'analyse statistique (Ruane,
2005).

Par rapport a notre étude donc, des échamiliie tailles différentes ont été pris dans les
quatre universités ciblées par I'étude mais toudagen aléatoire. Par conséquent, nous
avons eu 32 répondants de l'université Maseno, d4l'uhiversité Kenyatta, 48 de
'université Moi et 29 de l'université de Nairohipire un échantillon global de 153 sur une
population globale de 419. Il est a noter ici gatecpopulation est limitée aux apprenants de

FHT inscrits pendant le semestre de janvier a Btdi5.

10.6 L’analyse des données.

Les données quantitatives ont été soumises a watgsarstatistique en utilisant le logiciel
SPSS version 20les données quantitatives seront présentées mlaoient sous forme de
statistiqgues descriptives. Les données qualitativé®té transcrites et ensuite dépouillées en
fonction des paramétres des besoins préalablerdentifiés, a savoir, les obijectifs, les

ressources, le programme, I'évaluation et les gnseits.

10.7 Démarche du terrain.
L’activité de collecte des données a commeanténars, 2015 et a pris fin en mi-juillet,

2015. Le pré-test des questionnaires destinés preants a été fait le 3 mars 2015 auprés
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des étudiants de l'université de Nairobi. 11 questaires ont été distribués sur les 17
étudiants présents. Par la suite, quelgues carrectint été effectuées sur le questionnaire
(voir annexe A pour le questionnaire des apprehamsur éviter le biais qui peut étre
entrainé par des tests multiples, ce groupe a %¥t& ede I'enquéte par questionnaire
proprement dite.

A l'université de Nairobi, un échantillon aléme de 31 a été pris le 12 mars sur une
population de cinquante-cing. Par la suite, 29é&étretenus. Trois entretiens collectifs ont
éte également menés avec des étudiants de cettsitd. L'état des lieux a été effectué par
une enseignante et le questionnaire s’adressargraeignants rempli par la méme personne
(voir annexe B et C pour le questionnaire sur t'é&s lieux et le questionnaire destiné aux
enseignants respectivement).

A l'université Kenyatta, la collecte des doesé@ éte faite le 25 mars. Un échantillon de
44 a été prélevé aléatoirement. Un entretien ddllecsuivi le recueil des données par
guestionnaire. Huit individus de ce méme groupentyparticipé. Le choix de participants a
I'entretien collectif était volontaire. Le questimaire sur I'état des lieux de I'enseignement du
FHT a l'université a été complété par un enseign@iui-ci a €également complété le
deuxieme questionnaire destiné aux enseignantsidu F

A l'université Moi, la population d'étudianiascrits en francais de I'hotellerie et du
tourisme pendant le semestre de janvier & mai 2€dibde 215. Un échantillon global de 48
participants a été pris aléatoirement a partiadeste de présence, organisée en fonction des
numeros d’inscription des étudiants, en soi aléatdous rappelons que I'université Moi a
plusieurs campus, le campus principal, situé agues kilometres de la ville d’Eldoret et des
campus auxiliaires. Le Frangais de I'hOtelleriedet tourisme est offert dans le campus
principal, le campus auxiliaire en centre-ville [&ret et le campus auxiliaire de Nairobi.
Les étudiants de ces deux campus ont été regremp@sction de leur campus. Cette mesure
a été prise en premier lieu, pour faciliter I'arsystatistique, et en deuxieme lieu, pour
permettre de voir tout décalage qui existeraiteelgs campus. Quant au campus de Nairobi,
nous avons éprouvé des difficultés a récupéreyuestionnaires auprés de I'enseignant a qui
ils avaient été confiés. Apres plusieurs visiteBurtueuses, nous avons été obligés de
renoncer a l'activité. Heureusement, cette unit@&iait déja bien représentée par le campus
principal et le campus d’Eldoret. Un entretien ediif a été mené avec des apprenants de
deuxiéme année du campus du centre-ville d’EldMfeir le guide d’entretien en annexe D).

Douze étudiants ont participé a I'entretien. Ceugstt été choisis parmi ceux qui n’avaient
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pas rempli le questionnaire. Cette démarche offfaitantage de donner a un nombre
maximum d’étudiants l'occasion de participer a Ua#. Nous avons été frappés par
'enthousiasme de ce groupe a participer a I'eiemetcollectif : ils avaient attendu la
chercheuse pendant deux heures pour pouvoir coenplgs questionnaires. Aprés cela,
guinze volontaires se sont présentés pour partiéipgentretien collectif. Un participant qui
ne voulait pas qu’on enregistre sa voix, a étéiglrlaissant quatorze volontaires. Ce chiffre
dépassait toujours le nombre conseillé des paatitgpaux entretiens collectifs (Marczyk et
al., 2005). Ne voulant pas freiner leur motivatiparticiper a ce forum, nous avons choisi
de retenir ce nombre. Cet entretien collectif aédume heure vingt-deux minutes comparé
aux autres qui ont duré en moyenne, une heureebsgignante, chargée des cours de FHT a
rempli le questionnaire sur I'état des lieux a Kamsité et celui sur les besoins des
apprenants selon les perspectives des enseignants.

A l'université Maseno, 32 questionnaires ot# ¥emplis sur une population de 36. La
population entiére avait été ciblée. Un entretieltectif a été mené avec le méme groupe, un
mois plus tard. Ce dernier groupe était composkE2détudiants, dont 8 garcons et deux filles.
Un enthousiasme exceptionnel a participer a I'éietnecollectif a été observé chez ce groupe.
La discussion a duré une heure trente-quatre nsreftées participants voulaient toujours la
prolonger. Un enseignant a rempli le questionnaue |'état des lieux de la part de
I'université et celui destiné aux enseignants.

En plus des entretiens collectifs, des inewgi individuelles ont été menées aupres des
professionnels. Ceux-ci sont des anciens étud@ggsquatre universités participant a notre
étude, qui travaillent dans le secteur de I'hétedlet du tourisme. L'objectif ici était de voir
leurs perceptions des besoins des apprenants exuarprofessionnels du domaine ayant
suivi le méme programme que les apprenants actuetsinterviewés étaient retrouves et
choisis a partir des réseaux interpersonnels. thh de huit professionnels a été interviewe :
une personne de l'université de Nairobi, trois 'tmilversité Kenyatta, deux de I'Université
de Maseno et deux de I'Université Moi. Les intemgeont pris la forme de questions
ouvertes, semi-structurées qui offraient la libeértla personne interrogée de s’exprimer en
utilisant ses propres mots, tout en permettantchéacheuse de prendre une filiere différente
en fonction des réponses obtenues (voir annexe & p® guide d’entretien des
professionnels). En moyenne, les interviews ongdilg dix & quinze minutes chacune a

I'exception d’'une interview qui a duré trente miesit
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Chapitre 11. Résultats de I'enquéte

Dans ce chapitre nous présentons les résdiat®tre étude, suivant les objectifs fixés et

les questions de recherche élaborées préalablement.

11.1. Etat des lieux
Cette enquéte concernait trois parameétres : ledueses, le programme et les enseignants.
En outre, elle a abordé la question des difficuigscontrées par les enseignants du FHT.
Elle a aussi accordé aux enseignants l'opportudééfaire d'autres remarques liées a

'enseignement en question.

11.1.1 Ressources.

Les universités étudiées disposent de presque lesugquipements figurant sur le
guestionnaire (voir Tableau 4). A part I'univerdii®i, toutes les autres universités disposent
d’'un laboratoire de langue. En plus, toutes levemités sauf l'université Kenyatta ont le
lecteur DVD. Trois universités n'ont pas répondwdittm sur I'accés au Tableau Blanc
Interactif. Nous pouvons donc conclure que cet gEuent est manquant dans ces
universités. Il manque aussi la connexion cablead®mpagnie DSTV, qui permet d’accéder
a la chaine de télévision francaise TV 5. A notrer@issance, la derniére est la seule chaine
de télévision d’expression francaise accessibl&auoya par voie de cable. Par contre, le
téléphone mobile reste I'équipement le plus acbessdians les quatre universités.

Quant a la question de temps, des variatigrsfisatives sont notées d’'une université a
une autre. Premiérement, le nombre d’heures accardérancais varie de 3 a 39.
L’enseignant de l'université Kenyatta a d0 mal liee question. La différence entre les
chiffres de l'université Maseno et l'université Mest peut étre due a la différence dans la
longueur du semestre dans les deux universitésstllaussi possible que le répondant de
l'université Maseno n'a pas compté la période desmens. Deuxiemement, il y a une
variation importante (de trois a huit) dans le noente semestres de francais offerts.
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L'université

Kenyatta

Equipements Radio

L'Université
Moi

L'université

Maseno

L'Université
de Nairobi

Lecteur DVD

Lecteur CD

Lecteur
Cassette
Audio

Lecteur
Cassette
Vidéo

Oui.
nombre

Le
pa

précisé.

Téléphone
Portable

Des centaines

Chaine
DSTV

TBI Aucune

réponse

Projecteur 0
LCD

Laboratoire NeIV

de langue

Autre

de voix

Enregistreurs

Heures

francais

semestre

Nombre

semestres

Beaucoup 1
Aucune
réponse
Aucune
réponse
Plusieurs

Oui Oui

Aucune Aucune

réponse réponse

42 Réponse
illisible
5
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Heures paii 4 Aucune
semaine réponse
Nombre de} 2 2
fois par
semaine
Lieu de coursfi=y Salle| En salle En salle
ordinaire ordinaire ordinaire
En En
laboratoire laboratoire

11.1.2 Programme.

Par rapport au programme, il est a noter @seefffectifs d'étudiants par classe sont
généralement élevés, dépassant 30 étudiants, &t ckmtains cas 45, dans toutes les
universités sauf a l'université de Nairobi (voirbleau 5). On observe aussi que seule
'université Moi a déclaré pouvoir atteindre le @@ intermédiaire alors que les autres ne
dépassent pas le niveau débutant d’apprentissage.
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Niveau ciblé

La prise en
compte des
certificats
antérieurs
Chargé des
cours du FHT

Regroupement

Nombre
d’apprenants
par classe
Manuels

IS

Autres
supports

S

L'Université
Kenyatta

L'Université
Maseno

Débutant

Non

Le départemen

de francais

Ensemble

Francais de
I'hotellerie et de
la restauration
Francais d
tourisme
Tourisme.com
Hétellerie-

restauration.com

Ressources
Internet FHT
Documents

authentiques

L'Université
Moi

L'Université de
Nairobi

Débutant

Non

~—~

Le départemen

de francais

Séparément ep
fonction des

disciplines.

1a15

Francais de
I'hotellerie et de
la restauration
Tourisme.com
Hétellerie-
restauration.com

Manuel de

francais général

1”4

Sites Internet de
FLE
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électroniques Documents

Documents authentiques en
authentiques e support papier

support papier.

11.1.3 Enseignants.

Bien que tous les enseignants interrogés aienadéchvoir recu une formation en FOS
ou en Francais de spécialité, la moitié a trout dermation inadéquate.

Tableau 6 Etat des lieux : enseignants

L'Université L'université L'université  L'université de

Kenyatta Maseno \Y[e] Nairobi

Niveau de formation Doctorat Master 1

Recu formation e Oui Oui

FOSouenFS?
Adéquation de Ig

adéquate adéquate

Formation
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11.1.4 Difficultés rencontrées.

Nous avons demandés aux enseignants de recendgdiffimdtés qu’ils rencontraient dans
'enseignement du FHT. Les réponses se trouvediessous. Nous les présentons telles
gu’elles ont été écrites.
11.1.4.1 L'université Kenyatta
* Nombre trop élevé d’étudiants.
* Manque de continuité d’un semestre a un autre.
 Le département de francais n'a pas de contrble I'sasemble du

programme.

11.1.4.2 L'université Maseno
* Dans la plupart des cas, les besoins langagiels méecorrespondent pas

aux besoins langagiers exprimés par les apprenants.

11.1.4.3 L'université Moi
* Le manque de ressources
* Les différents niveaux dans la classe A1-B2

» Lataille des groupes

11.1.4.4 L'université de Nairobi

* Le niveau des étudiants trés bas-avancement tres le

11.1.5 Autres remarques.

Nous présentonsi-dessous les remarques complémentaires que seggeants ont faites
sur I'enseignement du FHT dans leurs universités. iéponses sont présentées en utilisant
les mots exacts des enseignants.

L'université Kenyatta : il faut une meilleure orgsation et collaboration entre les deux
départements de tutelle.

L’'université Maseno : la situation de communicatitavrait étre bien identifiée.

L’'université Moi : maintenant il y a une concurrenavec les autres langues comme le
chinois, l'espagnol et l'allemand. Les effectifsnsoinférieurs comparés aux années
précédentes.

L'université de Nairobi : il manque assez de temgsr atteindre un bon niveau.
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11.2 Le Profil des Apprenants.
11.2.1. Données quantitatives selon les unisi¢és.

Un total de 153 questionnaires valables des quaikersités publiques ont été analysés.

Tableau 7 Profil des apprenants : distribution des apprenan fonction d’université

Université ~~ Fréguence  Pourcentage
Kenyatta 44 28.8
Maseno 32 20.9
Moi (principal) 30 19.6
Moi (Eldoret) 18 11.8
Nairobi 29 19.0
Total 153 100.0

11.2.1.1 Traits démographiques.

Les résultats de I'enquéte indiquent que la ma&ati#s répondants, voire 94% se situait
entre 19 ans et 28 ans. Il est néanmoins a noegtiepourcentage d’apprenants dépassant
'age de 29 ans (voir Tableau 8). Par rapport ae,s82% des répondants étaient femme et

38 percent étaient homme (voir figure 4).

Tableau 8 Profil des apprenants : age.

Fréquence Pourcentage

18 et moins 1 v
19-23 120 78.4
24-28 24 15.7
29-33 2 1.3
34-38 2 1.3
39-et plus 4 2.6
Total 153 100.0
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Sexe

Figure 4 Profil des apprenar : sexe

Les résultats de I'enquéte ont également montrangugrande majorité des appren:

(86 %) était célibataire tandis que 13 % était snafuant au programme suivi a l'univers

55% des apprenants ont indiqué qu'’ils étudiaidritéllerie et 40%, leourisme.

Tableau 9 profil des apprenan : état civil.

Fréquence Pourcentac
Marié(e) 19 13
Célibataire 131 86
Autre 2 1
Total 152 100

Tableau 10Profil des apprenar : programme suivi.

Programme suivi

Fréquenc Pourcentage
Hotellerie 83 55
Tourisme 61 40
Autre 7 5
Total 151 100
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Un petit nombre, représentant 5 pourcent a indigoig domaine d’étude différemment

comme suit;
* Relation publique
+ Gestion de ressources humaines

* Economie domestique

Par rapport a 'année d'étude, 12 % de répondaigaient leur premiére année d’études, 37
% étaient en deuxieme année tandis que 20% et 8faRnt en troisieme et en quatrieme

année respectivement. La grande partie des réptsdansituait en domaine du tourisme

(38%) et en restauration (34%).

Tableau 11Profil des apprenants : année d’études.

Annéed’'études

Fréguence Pourcentage
Premiére 19 12
Deuxieme | 56 37
Troisieme | 31 20
Quatrieme | 47 31
Total 153 100

Tableau 12Profil des apprenants : domaine de spécialisation

Domainede spécialisation

Fréquence | Pourcentage
Restauration 46 34
Hébergement 8 6
Voyages 16 12
Tourisme 52 38
Autre 15 11
Total 137 100
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11.2.1.2 Parcours personnel, linguistique retf@ssionnel.

Les résultats de cette enquéte montrent qué¥d3les répondants avait déja tenté
d’apprendre une langue étrangere avant d’entramévérsité. De ces langues, le francais
était en téte, représentant 30.3% de la populasiain] de I'allemand a 2.6 %, le chinois a 2
% et I'espagnol a 1%. La durée de I'étude antéeielur francais variait de six mois a plus de

deux ans. Cette langue avait été apprise principié a I'école secondaire.

Tableau 13Profil des apprenants : langue étrangere étudiée.

Langue étudiée Fréquence Pourcentage
Chinois 2 1.3
Francais 46 30.3
Allemand 4 2.6
Espagnol 1 v
Autre 1 g
Aucune 98 64.5
Total 152 100.0

Nous avons demandé aux répondants d'évaluer lewgani de francais. 51,4 % des

répondants se sont situés au niveau débutant, &8 niveau intermédiaire et 6,2% au niveau
avance. Quand ces résultats ont été dépouillésratidn de I'année d’étude, 21 sur 46 des
répondants de quatrieme année se situaient tougaursveau débutant, alors que 8 se sont
déclarés au niveau avancé. En effet, en toutesaaneges d'études, a I'exception de la

deuxieme année, presque la moitié d’apprenantisusét au niveau débutant.
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Tableau 14Profil des apprenants : langue étrangére étudidarée d’apprentissage.

Total

6moisal 1a2 Plusde2 Aucune

an
Chinois |2 0 0 0 0 2
Francais | 11 8 12 15 0 46
Langue étrangére Allemand] 2 0 1 1 0 4
étudiée Espagnol| 0 0 0 1 0 1
Autres |0 0 0 1 0 1
Aucune |0 0 0 0 98 98
Total 15 8 13 18 98 152

Tableau 15Profil des apprenants : lieu d’apprentissage diengue étrangere

Langueétrangerestudiée Total

Chinois Francais Allemand Espagno Autre Aucune

Ecole
10 21 2 1 0 0 24
Secondairq
Alliance
_ 0 7 0 0 0 0 7
Lieu Francaise
d’apprentissag Institut de
PP J 1 4 1 0 0 0 6
Langue
Autre 1 14 1 0 1 1 18
Aucune 0 0 0 0 0 97 97
Total 2 46 4 1 1 98 152
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Tableau 16Profil des apprenants : niveau actuel de francais

Fréquence Pourcentage

Débutant 75 514
Intermédiaire 56 38.4
Avancé 9 6.2
Aucun 6 4.1
Total 146 100.0

Tableau 17 Profil des apprenants : année d’études et nideawpprenants

Année d’'études Total

Premiere Deuxieme Troisieme Quatrieme:

Débutant
A votre avis, quel est Lo

Intermédiairg 1 29 14 12 56
votre niveau actuel de

) Avancé 0 0 1 8 9

francais

Aucun 1 0 0 5 6
Total 18 52 30 46 146
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Tableau 18Profil des apprenants : langue étrangére étudiégience par semaine

Langue étrangeére étudiée Combiendefois I'aviez-vous par semaine? Total

Une Deux Trois Quatre Cing Plus  Aucun(e)

que
Cinq

Chinois |0 |0 0 0 0 2 0 2

Francais |8 |16 |11 |4 2 5 0 46
Quelle langue

Allemand|1 (1 1 1 0 0 0 4
étrangere avez-vol
L Espagnoll0 |1 0 0 0 0 0 1
etudié?

Autre 0 |0 0 0 0 1 0 1

Aucun(e)]0 (O 0 0 1 0 97 98
Total 9 (18 |12 |5 3 8 97 152

En ce qui concerne le parcours professiod®B % des répondants ont déclaré avoir
travaillé dans leur vie tandis que 59,2 % n’avaigmhais travaillé. Les résultats nous
montrent que 22,8 % des répondants avaient trawalhs le secteur de I'hotellerie, 5,4 % en
tourisme et 13,4 % dans d’autres secteurs. Laapluges apprenants ne travaillaient pas au
moment de I'enquéte. Il y avait tout de méme unrpentage de 10,8 qui travaillait. Celui-ci

se trouvait principalement dans le secteur de e et occupait des postes variés.
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Tableau 19Profil des apprenants : avez-vous déja travaillé ?

Fréquence Pourcentage

Oui 62 40.8
Non 90 59.2
Total 152 100.0

Tableau 20Profil des apprenants : dans quel secteur aveg-ravaillé ?

Secteur Professionnel Fréquence Pourcentage

Hotellerie 34 22.8
Tourisme 8 5.4

Autre 20 13.4
Aucun 87 58.4

Total 149 100.0
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Tableau 21Profil des apprenants : travaillez-vous actuedlietr?

Fréquence Pourcentage

Oui 16 10.8
Valable Non 132 89.2
Total 148 100.0

Tableau 22 Profil des apprenants : secteur actuel de travalil

Fréquence Pourcentage

Hoétellerie 10 6.8
Tourisme 2 1.4
Autre 6 4.1
Aucun 130 87.8
Total 148 100.0

11.2.1.3 Motivations.

Le Tableau 23 montre que pres de la moitié desndgods (49, 3%) était motivée a
apprendre le francais par des raisons professi@sneCette motivation était suivie par
I'exigence scolaire a 32,7% tandis que les motivettisociales (14,7%) se trouvaient en
troisieme place. D’autres raisons pour I'appreatigsdu francais étaient citées par 5 % des
répondants. Parmi les autres raisons citées papprentissage du francais sont le
divertissement et les relations internationalescriasissance personnelle, la passion pour

'apprendre et parce que c’est amusant.
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Tableau 23 Profil des apprenants: Motivations pour apprendredncais

Fréquence Pourcentage

J'en ai besoin pour mon métier 74 49.3
C’est exigé par mon programme 49 32.7
Pour I'échange au niveau personnel 22 14.7
Autres 5 3.3
Total 150 100.0

11.2.1.4 styles d’'apprentissage. L'activité préééed classe de francais était « travailler en
groupe » choisie par 43,8% des répondants, suivordne décroissant par « écouter le
professeur » (43,1%), I'apprentissage par vid€pd®@), les exercices d’écoute (24,2%), les
exercices écrits (20,9%), le jeu de role (17%) plegets (5,9%) et le travail solitaire (4,6%).

Tableau 24 Styles d’apprentissage : jeu de role

Fréquence Pourcentage
Valable
Oui 26 17.0
Non 127 83.0

Total 153 100.0
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Tableau 25 Styles d’apprentissage : exercices d'écoute

Fréquence Pourcentage

Oui 37 24.2
Non 116 75.8
Total 153 100.0

Tableau 26 Styles d’apprentissage : apprentissage par vidéo

Fréquence Pourcentage

Oui 45 29.4
Non 108 70.6
Total 153 100.0

Tableau 27 Styles d’apprentissage : écouter I'enseignant

Fréquence Pourcentage

Oui 66 43.1
Non 87 56.9
Total 153 100.0
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Tableau 28 Styles d’apprentissage: projets

Fréquence Pourcentage

Oui 9 5.9
Non 144 94.1
Total 153 100.0

Tableau 29Styles d’apprentissage: travailler seul

Fréquence Pourcentage

Oui 7 4.6
Non 146 95.4
Total 153 100.0

Tableau 30Styles d’apprentissage : exercices écrits

Fréquence Pourcentage

Oui 32 20.9
Non 121 79.1
Total 153 100.0
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Tableau 31Styles d’apprentissage : travailler en groupe

Fréquence Pourcentage

Oui 67 43.8
Non 86 56.2
Total 153 100.0

Tableau 32Styles d’apprentissage: autres activités

Fréquence Pourcentage

149 97.4
L’interprétation du Francais a I'anglais 1 6
Des échanges entre I'enseignant et les apprenants. 1 6
La recherche du vocabulaire 1 .6
Les mots et la prononciation 1 6
Total 153 100.0

11.2.2 Données qualitatives.

Les données recueillies relevant des entretierisatibé menés aupres des apprenants du
FHT dans les universités publiques kenyanes towchenaspects du profil des apprenants et
servent a éclaircir les résultats de I'enquéte titadive présentés ci-dessus.

11.2.2.1 Styles d’apprentissage.

Tableau 33 ci-dessous présente les styles d’apgsages recensés.
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Tableau 33Styles d’apprentissage : vue globale.

Style Activités Remarques
d’apprentissage correspondantes
Style visuel L’'apprentissage par e« il permet d’'améliorer sa prononciation
vidéo et son accent.
o il permet dapprécier la différenge
entre la communication en francais| et
en anglais.
* |l facilite 'apprentissage car on peut
associer la parole aux actions.
» cela aide & améliorer I'écoute.

e on apprend plus a partir de la vidéo

gu’a partir de I'écrit.

Style auditif Lecture a haute voix * «cC'est amusant de découvrir la bonne
prononciation apres avoir mgal
prononcé quelque chose ».

» écouter le professeur

Style * La » Jl'enseignant peut voir si  noys
o communication . . N
Kinésthique orale comprenons ou Si nous arrivons| a
e Le travail oral parler.
en groupe : s .
* nous pouvons faire du progres a partir
des erreurs que nous faisons.
* NOus apprenons a  prononcer
correctement.
Style Interactif * il permet d’apprendre, les uns des
autres et aussi du professeur
« |l favorise les relations avec

I'enseignant
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11.2.2.2 Stratégies d’apprentissage.
Les stratégies d’apprentissage des apprenantsuseitt dans Tableau 34 ci-dessous.

Tableau 34 Stratégies d’'apprentissage

Stratégies cognitives

e Latraduction (par voie électronique)

» Suivre des cours en ligne

Stratégies sociales o L'utilisation du réseau socialthassap

* La communication orale avec des amis

* La communication par texto avec des amis
Stratégies affectives * Ecouter la musique

» Regarder des films

Stratégies de mémorisatiorn * En préparation pour les examens

11.2.2.3 Attitudes envers I'apprentissage du frimeades langues étrangeres.
Les attitudes des apprenants envers I'apgsage du francais et des langues étrangeres

sont résumées dans Tableau 35.

Tableau 35Attitudes envers I'apprentissage du francais etalegues étrangéres

Aspects il est intéressant d’apprendre les langues étrasger

affectifs/intégratifs

« Cc’'est difficile parce que je ne comprends rien »

e cava. C'est une bonne idée.

» lalangue a une certaine présence.

* «...J’al entendu dire que le francais est romantique

» c'intéressant. Leur fagon de parler et tout.

« Jai entendu des chansons et regardé des filmsaegdis
depuis I'enfance et c’est bon a écouter.

« c'est «furt®», « awesome'}

8 Amusant en francais (notre traduction)
19 peut étre traduit comme « Super ». Nous avonagardé la langue originale pour permettre awelestde

sentir 'impact de ces deux mots, et aussi deréehitre a leur propre facon.
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e C'est excitant, en tant qu’expérience.

Utilité * « NOus ne sommes ni motivés ni encouragés a apprend
francais ».
* «on n'est pas sir de l'utiliser dans I'avenir ».

* Une apprenante a trouvé un emploi grace au francais

Aspects culturels * «C'estlalangue d'autrui ».

* l'apprentissage du francais permet I'apprentissdgda
culture d’autrui

» cela permet d'échanger avec d’autres peuples, résut

cultures.

BN

Difficulté * commencer l'apprentissage du francais a ce niveay
percu comme difficile, voire impossible.

e Jétais excité au début bien que c'était difficite
prononcer les mots.

* je trouve ca un peu difficile parce que je n'ai neépas

maitrisé ma langue maternelle.

» [l'apprentissage du francais est un défi parce dastc
nouveau.
Croissance/ouverture » [l'apprentissage du francais permet d’'étre différeiat se
diversifier.
» C'est une langue mondiale.
Aspects * L’environnement ne permet pas de connaitre le &&nen

environnementaux profondeur. Pour cette raison, je ne I'aime pas




159

11.2.2.4 Attitude envers les francophones.

Les attitudes des apprenants envers les fplwores sont présentées dans Tableau 36 ci-

dessous.

Tableau 36 Attitudes envers les francophones.

Avis positifs

Avis négatifs

Autre(s)

ils sont chaleureux.

« leur culture est amusante. Je I'admire beaucoup
lIs sont accueillants par rapport aux gens palf
d’autres langues.

ils sont polis, amicaux. J'aime les francais.

les francais sont romantiques.

lIs ne font pas assez d'effort pour développer

francais aux niveaux primaire et secondaire.

il'y a peu de contact avec le monde francophone.
il est intéressant que les mots soient masculin;
féminins.

les francais aiment la mode.
les francophones ont une culture distincte. Legotig
de parler, de marcher, de s’habiller et leurs hiaeis

alimentaires.

v

>

lant

|
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11.3 Besoins, perspective des apprenants.

11.3.1 Données quantitatives.

Dans cette rubrique, nous présentons les @sngéantitatives se rapportant aux besoins
des apprenants tels que percus par les appremdmis. rappelons que dans l'acception
adoptée dans ce travail, le besoin est défini coffénart entre la situation désirée (SD) et la
situation actuelle (SA)Nous rappelons également que les besoins ont étdifids par
rapport a cing parametres de la situation d’enseigmt-apprentissage, a savoir, les
ressources, les objectifs, I'évaluation, le prograret les enseignants.

La vue globale par rapport aux ressources mogtie le besoin a cet égard est
relativement élevé avec la plupart de ses dimesgbtenant une notation de trois et plus sur
dix. Les besoins les plus importants liés aux nes®s ont été recensés par rapport a la
chaine de télévision DSTV, aux supports en ligna toraire consacré a I'apprentissage du
francais ainsi qu’'aux livres. L’acces au téléphomzbile était le besoin le moins important

parmi les ressources proposées sur le guestionnaire

Vue globale: ressources

ORNWRUIOINKWVO
N
e

Figure 5 Besoins des apprenants : ressources

En tant qu’objectifs, le besoin en expression et@npréhension orale, ainsi que la prise en

compte des questions interculturelles étaientlies i@ssentis des dimensions d’objectifs.
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Vue globale: objectifs
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Figure 6 Besoins des apprenants : objectifs

Par rapport a I'évaluation, il est observé que dspects de la communication orale,
'expression et la compréhension ressortent paesi plus importants. N'oublions pas

néanmoins I'évaluation des projets qui est endéteaspects des besoins liés a I'évaluation

Vue globale: évaluation
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Figure 7. Besoins des apprenants : évaluation

Les résultats liés au programme montrent gge Hdesoins recensés étaient moins
significatifs par rapport aux autres parametreslEsoins déja présentés. Trois dimensions
du programme ressortent parmi les besoins lesipipsrtants, a savoir : I'apprentissage du

francais en dehors de la classe et les dimenserapportant au groupement des apprenants,
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c'est-a-dire 'ambiance en classe de francais, dmbre d’étudiants dans la classe et la

composition du groupe.

Vue globale: programme
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Figure 8 Besoins des apprenants : programme

De tous les cing parameétres étudiés danscailkrc’est avec le parameétre « enseignants »
que les répondants semblent les plus satisfaisjdax lignes en Figure 9 étant tres proches.
Les apprenants étaient les moins satisfaits parike en compte de leurs compétences

professionnelles par les enseignants.

Vue globale: enseignants
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Figure 9.Besoins des apprenants : enseignants
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11.3.2 Les données qualitatives.

Cette rubrique contient les besoins recenaeéep apprenants relatifs a I'enseignement du

francais de I'hétellerie et du tourisme dans lewvensités publiques kenyanes a partir des

entretiens collectifs menés aupres des apprenagdgstésultats sont présentés par université

et en fonction des cing parametres définis préatabht. Les remarques faites par les

apprenants sont présentées en utilisant soit teats exacts, soit sous forme indirecte.

11.3.2.1 Kenyatta

Tableau 37 Kenyatta: besoins des apprenants par apprenaotméds qualitatives,

ressources

Le temps alloué eg

insuffisant

Explication

Ressources

5t

Cela ne permet pas d'échanger avec I'enseignant
niveau personnel ou de participer au travail ctifiec
Beaucoup de temps est passé a étudier d’autresrasiti

alors, il N’y a pas assez de temps pour le francais

Equipements insuffisants

Au centre des ressources, les apprenants sontésblig

d’attendre pour avoir un poste d’ordinateur.

Les livres a s
bibliotheque ne sont pa

adéquats

\S

lIs sont entierement en francais et en tant quetdéh, ce
public n'arrive pas a les comprendre.

« Nous devons chercher ceux qui font I'éducationaou
linguistique, ils ont les vrais livres écrits erghais et en

francais [...] »
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Tableau 38Kenyatta : besoins des apprenants, par appredantees qualitatives, objectifs

Objectifs Explication

Voyages

« J'espeére un jour visiter un pays francophone »

« J'espéere un jour travailler en France »

Raisons professionnelle

Le frangais est un atout qui aidera dans la rebles
d’emploi.

Il est utile pour mon métier

couramment »

Le francais est amusant

e Il aidera a mieux comprendre le vocabulaire |de
restauration
Par amour e «Jai une passion de pouvoir parler francais plus

Pour la culture

« Je désire vivement comprendre la culture fraegais

['avenir.

C’est plus facile

Pour mieux connaitre le « En apprenant la culture francaise
monde
Pour s’intéegrer dans le e« Pour étre a I'aise si un jour on se retrouve eméga
monde * Le francais est la deuxieme langue la plus parlee d
monde.
» Partout dans le monde il y a des francophones.
Pour étre différent e Pour briser la monotonie entrainée par I'emploindlais
et de Kiswahili au Kenya.
Parce que c'est
intéressant
Pour la communication  Entre eux et avec des gens qu'ils rencontreronts dan

Le chinois est difficile et I'allemand ne m’intésespas.




165

Tableau 39Kenyatta : besoins des apprenants par les appsgndonnées qualitatives,
évaluation

évaluation Explication

Le seul examen déja passe était percu . Les difficultés de prononciation ont été
comme difficile citées.

Tableau 40 Kenyatta : besoins des apprenants par apprenaotméds qualitatives,

programme

Programme Explication

Travailler en autonomie et « Ils ne connaissent rien en francais, il leur |est
difficile pour les débutants donc difficile de faire la recherche

Les participants a I'entretien collectif de 'unrgéé Kenyatta n’ont exprimé aucun besoin
par rapport aux enseignants car ils étaient eniprenannée et venaient de commencer leur
apprentissage de francais



11.3.2.2 Maseno

Tableau
ressources
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41 Maseno : besoins des apprenants par apprendotsiées qualitatives,

Ressources Explication

Le temps est insuffisan

[

Le temps accordé ne permet pas de parler courangn
d’échanger avec des francophones.

Le francais est quelque chose de nouveau. Les ragouss
n‘ont pas de connaissances de base avant dent

['université.

La répartition des
heures n’est pas
convenable

Il'y a des professeurs qui combinent des lecons [&sU
dispenser comme un bloc de quatre heures. Celaéss

fatigant. On finit par perdre du temps a la fin.

bt

Le manque de salles de

Le semestre dernier ils n'ont eu que quatre lecta

I'environnement est e

classe francais car chaque fois, la salle consacrée auscoe
francais était occupée. Trouver une salle de léseune
guestion de chance.

Les materiaux sont e |l faut acheter des dictionnaires et des livredautres

insuffisants matériaux en francais.

Tout dans

anglais
Les livres sont » |l est difficile de lire le frangais. Il y a tropedvocabulaire
inadéquats et cela décourage. Je ne comprends que quelquesster

culinaires isolés.

L'accés a internet es
difficile

5t

Les démarches pour obtenir le mot de passe powifile
sont fatigantes.
La connexion wifi est mauvaise.

Les forfaits internet sont trop chers.

UJ
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Tableau 42Vlaseno : besoins des apprenants par apprenantgafoqualitatives, objectifs

Objectifs Explication

Raisons » |l permettra d’échanger avec des touristes ou lilests

professionnelles « Pour comprendre les termes frangais utilisés dassdteur dg

A\1%4

restauration

Par obligation * Cest I'une des matiéres qu’'on doit faire pour obtda
licence dans le domaine en question.

* On n’a pas de choix.

Par amour pour la « Cela me permet d’échanger avec les ressortissastpalys

langue francophones.

Pour enseigner * Il 'y a un besoin dans des lycées et dans des hidtelsdes

enseignants de francais

Tableau 43Maseno besoins des apprenants par apprenants, donnééatgues, évaluation

Evaluation Explication

Les notes obtenuegs « |IlIs ont tous des B mais ils ne peuvent pas parler »

en examen ne e« «je ne veux pas de certificat qui montre que fait le
refletent pas le francgais parce que c¢a peut me tenter de me présemte un
niveau de entretien d’embauche »

compétence des « S'ils se présentent & un entretien d’embauche eweertificat,
apprenants ils vont complétement échouer.

* « Ce n’est pas le grade qui compte mais ce quse ac@uis »

La réussite aux « Sil'examen était fait sur la base de ce qu'on mmus plutot

examens est basee que sur la mémorisation, le certificat serait juste
sur la
memorisation

L'épreuve  orale
souhaitée

La dictée souhaité

11°}




168

Tableau 44 Maseno : besoins des apprenants par apprenantg)éemnqualitatives,

programme

Programme Explication

Un séjour dans u
environnement
francophone

souhaité

N

Pour apprendre plus.

Des ruptures non
désirées entr

semestres

D

Cela ne permet pas de parler couramment

Le francais est appris une fois (un semestre) pagescolaire.

Manque de variét
dans la
méthodologie

appliquée

1%

Contrairement aux autres écoles de langues ou ratfitigs
meéthodes d’apprentissage telles que l'audio etideeV et le

tutorat sont appliquées. Ici, il N’y a que les comagistraux

La

d’enseignement

méthodologie

n’'est pas bonne

L'enseignement des choses compliguées décourage
débutants

Il faut se concentrer sur les éléments de baseu’jusigur
compréhension avant d’avancer aux choses complexes.

Il faut d’abord enseigner les termes quotidiensnade passe
aux termes culinaires

Enseigner les structures de base avant les tenipaites.

« Je connais le vocabulaire mais je ne peux pastrtmre une
phrase »

Sont apprises des phrases fixes, ce qui ne dorsnla gaupless
de communiquer dans d’autres contextes ou de petidans
d’autres conversations. Les apprenants se sermeitdd a une

conversation particuliére.

=

(1%}

Méthodes visuelle

souhaitées

U

Il est plus difficile d’oublier ce que lI'on voit @uce qu’on
entend.

les
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Aucun besoin n'a été recensé aupres de ce grouplesenseignants. La question de la

méthodologie adoptée par I'enseignante était cénsédcomme distincte de la personne de

'enseignante.

11.3.2.3 Moi

Tableau 45Moi : besoins des apprenants par les apprerdongsgées qualitatives, ressources

Explication

Ressources

Manque de

ressources

Le centre de ressources doit étre situé a l'unitde@utdt que
dans une école secondaire. L'université est swoméria I'école
secondaire.

L’acces au centre de ressources est difficile.dl lyeaucoup d
contraintes administratives.

D’autres ressources se situent au campus prinqigagst trop
loin. Cela colte cher dy aller et il y a des déchas
administratives a effectuer.

Il faut avoir des ressources sur place.

Le peu de livres qui sont en francais dans la dtibdique ici
sont trop avancés pour ce public

Méme quand il y a des livres, les apprenants suratpables d¢

lire le francgais. IIs ne sont donc pas motivese li

heures n’est pa

convenable

La répartition des

D

[72)

lls auraient souhaité avoir des cours de francaisx u trois

fois par semaine au lieu d’'un seul bloc de troigrés.

(4%

D

L’horaire n’est pas

convenable

Il faut avoir le francgais dans la matinée car cgstlque chosq
de nouveau. On comprend plus le matin.
L’horaire n’est pas fixe. Cela change a tout momentsans

préavis. L'emploi du temps n’est pas respecté.

D

L'acces a interne

est difficile

La connexion wifi est lente. Les démarches poustéation du
mot de passe sont difficiles.

L'acces aux ordinateurs est difficile.

Certains étudiants n'ont pas de Smartphone et neepé¢ donc
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pas accéder a internet par téléphone.

Des livres
traduction

souhaités

aveg

Tableau 46 Moi : besoins des apprenants par apprenants édsrqualitatives, objectifs

Objectifs Explication

Par obligation

Vous ne pouvez pas obtenir votre dipldme sans faite

plu

professionnelles

francais
Pour réeussir au « Certains étudiants avaient fait le francais ailieet il
examens serait difficile de faire une autre langue
e Faire le francais encore leur permet de réussis
facilement aux examens.
e Maintenant je le fait pour réussir aux examens raaant
cela me passionnait
Pour s’allier avec le « «Jespére un jour étre aux Etats-Unis ou en Frangde
monde
Pour des raisons e« Pour connaitre les termes culinaires en hotellarie

restauration qui sont parfois en francais

« Connaitre ces termes me met un peu au dessu
autres »

Pour pouvoir communiquer avec des clients surele tle

travail

s des
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Tableau 47Moi : besoins des apprenants par apprenants, demualitatives, évaluation

Evaluation Explication

Les examens sor

it

Ecrire des rédactions en tant que débutant estirapcé.

communication

orale

percus comme e« On s’attend a ce que les apprenants produisengpkise qu'ils
difficiles ont appris

* Les consignes sont en frangais et ne sont pas c@apr
Evaluer la * Les apprenants écrivent des choses qu'ils ont mééss mais

gu’ils ne savent pas prononcer.

Les examens sof

it

lls ne sont pas congus pour faire apprendre ou pauntrer aux

reconnu partout

congus pou apprenants leurs fautes.

répondre a une

obligation

Il faut avoir un  L’école d'hétellerie et du tourisme peut travailleen
certificat qui est collaboration avec [I'Alliance Francaise pour obterheur

certificat, reconnu au niveau international.

Les grades obtenu
ne corresponder
pas au vrai nivea

des apprenants

S

—+

«[...] tu n'arrives méme pas a parler ce francais.tiE ne
comprends méme pas quand il est parlé. Oh, etguutu as
peut étre une note de A ».

Ces grades créent des attentes que les appreegogsivent pa

atteindre.

[v)

Certificat
professionnel eg

conditionnel

Ceci doit étre accompagné d’'un changement de meélbgid,
en collaboration avec des institutions de renommternational,
de sorte qu’'a leur sortie de l'université, les apints puisser

parler couramment en langue professionnelle.

—+
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Tableau 48Moi : besoins des apprenants, données qualisgtpregramme

Programme Explication

La progressior e C’est une nouvelle langue et les apprenants sdmitaéts. Il

n’'est pas faut commencer au début et avancer petit a petit.

convenable « Il faut avancer systématiquement. Le fait de fd@epassé
composé en premiere année décourage. |l fallaitoemser pat
la salutation et petit a petit passer a d’autreses.

Le niveau de * |l faut une base plus solide en francais avant tckena

francais des l'université.

apprenants  n'est

pas bon

L’apprentissage d
frangais ne doit pa

étre obligatoire

S—

(%)

La motivation doit venir de l'intérieur.

Quand c’est par choix, on y mettra plus d’effort.

sont souhaitées

Développer les * Le francais n'est pas que I'écrit.

autres aspects du e« L’écrit ne sert a rien

francais « |l faut développer d’autres dimensions telles géeolute, I'oral
et la dictée ;

Des activitég » Ces activités prendraient la forme de sorties alli#Ace

linguistiques en Francaise, des concours, des films, de la musiqoe Ges

dehors de classe activités sont considérées comme motivantes.

La programmatior

n'est pas cohérent

[}

On ne sait pas ou on en est.

Les apprenants n’ont pas de programme. L'enseigneniest
pas programme.

Les apprenants ne savent pas ce qu'’ils doiventeappe durant
le semestre.

« Nous ne savons pas ce qu’on attend de nous @asseniNous
ne savons pas. Nous ne savons pas comment nons abos

préparer pour les examens [...] »
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Différents niveaux
dans la méme

classe

Les débutants se sentent négligés.

Les enseignants imaginent qu’ils ont tous des netidle
francais.

lIs souhaitent qu’'on les traite comme des individearfois, les
enseignants imaginent que les apprenants ont tuapres alors
gu’il y a certains qui n'ont pas compris.

Il faut créer des groupes consistant des deux A&
d’apprenants afin de les réunir vers un seul oibjet&changer

en groupe.

Manque de variét

dans les activité

(DY

L’activité principale est la prise de notes.

J « La plupart du temps, ce sont des choses que nel
entreprises en connaissons pas alors nous écrivons tout simplement
classe Les apprenants sont démotivés par ce manque dézari
Plus de devoirs L’enseignant doit suivre le progres des apprenants.

souhaités, et leu

suivi

L’enseignante ped
essayer de traduif
quelgues mots e
anglais

e

Les apprenants ne comprennent pas ce qu’elle atna) elle

enseigne.

S
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Tableau 49Moi : besoins des apprenants par apprenants, dsmuaditatives, enseignants

Enseignants ‘ Explication

Les enseignants ne sont g
disponibles en dehors d

heures de cours

as

« Si vous avez un probleme, vous devez mourir ¢
votre probléme ou attendre le temps de I'examen ».

Il'y a 'impression qu’il n'y a pas assez d’enseigts

AvVeC

Changement fréquent de

enseignants découragé

L'absentéisme de

enseignants

Des fois les enseignants ne viennent pas au cours.
On peut passer méme deux semaines sans cours.
L’enseignant doit étre engagé envers les apprentr
est le prestataire de services et les apprenantsses
clients. Elle doit chercher les moyens d’attirerdet

retenir ses clients.

11.3.2.4 Nairobi.

Tableau 50Nairobi : besoins des apprenants, données qixgiaressources

Ressources Explication

Le temps est insuffisant

Le temps accordé ne permet pas d'apprendre beal
de choses.

On est obligé d’engager un tuteur si on a les meyer
de suivre des cours complémentaires ailleurs.

Le temps accordé peut étre complémenter par laitr,
en autonomie avec des ressources internet.

Si on avait plus de temps, on avancerait plus vite.

Le temps accordé est insuffisant par rapport auiese

fait ailleurs, a I'Alliance Frangaise par exemple.

icoup

n’est pas convenable

La répartition des heures

Les apprenants souhaiteraient avoir le francais fois

par semaine au lieu de trois heures une fois paaise.

L’horaire n'est pas

Proposition d’avoir les cours pendant le jour péviter
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convenable

le conflit avec le travail. Certains reppnts ratent le

cours du soir a cause du travail.

[72)

L’équipement est déemode Les cassettes ne sont plus a la mode. On n’a] pas
d’équipement pour écouter les cassettes empruniges
I'enseignant parce qu’elles sont démodées.
Je ne connais pas ces équipements
Les affiches sur les murs sont tous en allemanaylh
rien en francais.
Les équipements  sont On ne peut pas y accéder en dehors des horaires de
inaccessibles classe.
Les ressources en ligne C’est payant pour s'inscrire en cours en ligne. Les
sont payantes éléments de base sont gratuits mais pour entrer en
profondeur, il faut payer et cela codte cher.
Les livres a la lIs ne sont pas traduits en anglais pour les débstd
bibliothéeque ne sont pas est donc difficile d’avancer seul.
convenables lIs ne sont pas accompagnés de CD ou de cassefte po
apprendre comment prononcer les mots.
Les livres a la Il faut exiger comme dans d’autres écoles de lampues
bibliotheque ne sont pas les étudiants achétent un livre et un CD, pourlgu’i
suffisants puissent étudier a domicile.
Nous ne sommes pas slr quels livres nous utilisons

classe.

Les livres ne sont pas disponibles dans les lilesair
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Tableau 51 Nairobi : besoins des apprenants par apprerdosees qualitatives, objectifs

Objectifs Explication
Pour des raisons e« Pour l'interaction avec des gens dans le domaing de
professionnelles voyage, des collegues et des clients.

» Beaucoup de termes culinaires sont en frangais.

* Le francais permet la croissance professionnelle.

e L’apprentissage du francais augmente |les
opportunités de travail.
* « Le francais est essentiel pour mon métier ».
Par amour * Cela fait plaisir d’'entendre des gens communiquer
en frangais.
» C’est beau.
Pour communiquer avec des
amis francophones
Par intérét » Cela m'intéresse depuis longtemps, ma mere afait |
francais.
Parce que c’est nouveau » Jaime apprendre de nouvelles choses.
Pour devenir enseignante e Jaimerais I'enseigner un jour.

Pour la croissance personnelle e« Cela permet la croissance de la personne.

Pour le voyage possible dans « Pour pouvoir lire les panneaux et pouvoir

un pays francophone et dang le communiquer avec les gens lors d’'un voyage.
contexte des affaires + |l est important de connaitre plus de trois diadsct
C’est une opportunité d’apprendre une langue de
plus. Cela faciliterait la vie quand on se retrodve

I'étranger.

Pour me rappeler le frangdis « Ca me rappelle I'accent, la prononciation et |les

(étudiante rwandaise) articles.

Pour s’intégrer dans le mond

D
°

'y a beaucoup de concurrence dans le mande
aujourd’hui. 1l est utile de connaitre plus d'upe
langue. Le francais est une langue internationale

e Cest la deuxieme langue en importance apres
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I'anglais au niveau national.

Pour apprendre

francaise

la cultu

€

* lls ont une riche culture.

Le francais est romantique

* |l est plus séduisant.

Tableau 52. Nairobi : besoins des apprenants par apprenardsnégs qualitatives,

évaluation.

Evaluation Explication

Les examens sont parfgis

difficiles

« on a du mal a comprendre les questions »

I faut un certificat

différent pour le francais

Cela permet de mieux se vendre sur le marché dailtrg

Cela permet davancer vers dautres pig

professionnelles telles que la traduction.
Pour montrer le niveau atteint.
Pour montrer que vous avez véritablement faif]

francais

1

stes

La passation des examens

externes est conditionnelle

A condition d’interagir avec les apprenants degesml
institutions, et de suivre le méme programme qu’eux
Il'y a des différences de prononciation d'un ensaig a

un autre.

It

Favoriser les examens

oraux

Surtout en évaluation continue

Les examens externes sont

chers

Pour un certain examen, vous devez payer 50 I

shillings

mille

Il faut faire des tests plus

souvent

Il faut avoir le méme type de test que celui deda
semestre chaque semaine ou toutes les deux semair
L’épreuve de compréhension orale ne figure qu

examen de fin de semestre.

1es

I'en




178

Le contenu de I'exame

>

doit correspondre a ce qpui

figure sur le programme

Iy a une propositior

d’avoir trois parties dan

[72)

'examen : I'écoute

I'expression orale et I'écrit

Les apprenants n'ont pas les mémes compétences.|Si
rate I'écrit, on peut au moins obtenir quelque eher

expression orale

Un certificat pour chaqu

(4%

niveau est souhaité

Un certificat international

est souhaitable

Cela offre un avantage sur ceux qui ont un cedtific

local dans la recherche d’emploi.
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Tableau 53 Nairobi: besoins des apprenants par apprenaidsnées qualitatives,

programme

Programme Explication

tant

but

avancer en frangais pour divers

raisons

Il faut avoir [l'option de * Nous avons déja payé pour le niveau débu
commencer a un niveau plus élevé ailleurs.

Il est suggéré d’accorder plus « Dans la vie réelle nous allons surtg
d'attention a I'expression orale gt communiquer a l'oral. Nous n’allons pas écrir
a I'écoute nos clients ou écrire des lettres.

La grammaire n’est pas aimee » Surtout la conjugaison et le passé

L’écrit n'est pas aimeé » Je ne suis pas sar de I'orthographe.

Certains apprenants Souhaitent « Pour enseigner le francais.

Pour voyager en France, au Rwanda etc.

Pour pouvoir parler plus couramment.

Pour pouvoir écrire en francgais. Je suis écrivain.

La progression est trop rapide

ur le

France

La programmation est e« La progression n'est pas claire.

incohérente. « Nous ne savons pas ol NOUS en SOMMeS S
programme.

Jaimerais faire mon stage en < Pour améliorer mon francais et mon accent

Plus d’activités linguistiques €
dehors de la classe souhaitées

Pour voir des films ou échanger avec d’auf

étudiants ou personnes francophones

res

Mettre en place un programn

d’échange

Organiser un voyage au Rwanda par exem

Ce n’est pas trop cher d’aller au Rwanda.

ple.
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Tableau 54 Nairobi: besoins des apprenants par apprenaiasnées qualitatives,
enseignants

Enseignants Explication
1. Le changement dedl est difficile de s’adapter a un nouveau professe
enseignants est

déconseillé

2. Accés aux
enseignants est
difficile en dehors
des heures des

cours

3. La présence de « Pour expliquer les nouveaux éléments rencontrésder
'enseignant est la lecture des vidéos

souhaitée

4. L’enseignant doit

nous apprendre la

174

culture du peuple

francais.

11.4 Besoins des apprenants, perspective desegnants.
Nous présentons dans cette rubrique les bese®s apprenants tels qu’ils sont percus par
les enseignants. Nous rappelons que les scordsuatirse situent sur un continuum de 1 a

10, un score de 10 étant le maximum et 1, le mimmu

11.4.1 Ressources.

Une vue globale montre que les perceptions dedgeesds des besoins des apprenants
dans toutes les quatre universités se convergemapport a I'acces au téléphone portable
mais restent plutot divergentes par rapport aureawdtimensions des ressources. Le besoin le
plus accru se rapporte aux émissions de la compddBTV. Cette compagnie a été inclue
sur la liste de ressources parce qu'elle permetés a la chaine de télévision Francaise TV
5. Des besoins significatifs se sont exprimés @gafd par rapport aux horaires, au nombre

total d’heures consacrées a I'apprentissage dediset a I'acces a internet et a I'ordinateur.
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A l'université Kenyatta, les besoins les plus intpnts étaient I'acces a internet et 'acces a
'ordinateur tandis que dans les trois autres usité&s, c'était 'acces a DSTV. Il est a noter
que les besoins en matiere de ressources semb&éns importants a l'université Maseno

compareés aux autres universités.
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Tableau 55Besoins des apprenants par enseignants : ressourc

Université Université Maseno  Université Moi Université de Nairobi Moyenne

Kenyatta

SA
Acces

internet

Acces ordinateur

Acces radio

Acces téléphone portable
Acces DSTV

Acces lecteur cassette vidéo
Equipement

Salles

Horaire

N N W W N A O O W

W W 0o o O Fkr © 0 M
N N NN BB O PN O

Nombre total d’heures
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11.4.2 Objectifs.
Le besoin le plus important en matiére d'otiigcest la prise en compte des aspects
interculturels dans I'enseignement du FHT. Celuiagt suivi de l'enseignement de

I'expression orale et 'enseignement de la comprsioa écrite.
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Tableau 56 Besoins des apprenants par enseignants : objectif

Obijectifs Université Université Université Moi  Université de Moyenne des

Kenyatta Maseno Nairobi besoins

Besoin Besoin Besoin Besoin

Pertinence du francais aux object8 (8 |0 10 (7 |3 8 |6 |2 10 |8 2
personnels

Pertinence aux projets professionnely8 |8 |0 10 |8 |2 7 |5 |2 10 |7 3
Utilité a la vie réelle 10 (8 |2 10 |8 |2 10 |6 |4 10 |7 3
Enseignement du frangais parlé 10 |5 |5 10 |7 |3 10 |2 |8 10 |9 1
Enseignement de la production écritef 10 |5 |5 10 |8 |2 10 |6 |4 8 7 1
Enseignement de la compréhens/ 10 |5 |5 10 |7 |3 10 |5 |5 10 |9 1
orale

Enseignement de la compréhens/ 10 |5 |5 10 |7 |3 10 |7 |3 10 |5 5
écrite

La prise en compte de laspg 10 |2 |8 10 |6 |4 9 |3 |6 10 (4 6
interculturel
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11.4.3 Mode d’évaluation.

Le besoin des apprenants en matiére d'évaluaél que percu par les enseignants était
relativement faible, avec un score maximum de 3,25.lacunes les plus importantes ont été
notées par rapport a I'évaluation en groupe et peldinence de I'évaluation aux projets
personnels. Au niveau des universités individugllesbesoin en évaluation reste plus ou
moins égal dans toutes les universités. Il est méars a noter que le besoin de

communication orale a 'université Moi était le plélevé au niveau des items individuels.
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Tableau 57Besoins des apprenants par enseignants : éwauati

Modes d’évaluation Université Université Université Moi  Université de Moyenne des

Kenyatta Maseno Nairobi besoins
SD SA Besoin SD SA Besoin SD SA Besoin SD SA Besoin

Certification offerte 10 8 2 10 8 2 10 6 4 * * - 2.60
Type  dévaluation et projetl0 8 2 10 7 3 10 6 4 10 6 4 3.25
personnels

Type  d’évaluation et projet* * 10 7 3 10 8 2 10 7 3 2.60
professionnels

Organisme évaluant 10 8 2 10 7 3 10 8 2 9 7 2 2.25
Evaluation du francais oral 10 8 2 10 8 2 10 4 6 10 9 1 2.75
Evaluation du francais écrit 10 8 2 10 8 2 8 0 7 2 1.50
Evaluation en groupe 10 8 2 10 7 3 6 3 3 5 3.25

*Pas de réponse
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11.4.4. Programme.

En téte des besoins des apprenants relatifr@gramme de FHT, les enseighants ont
placé I'apprentissage du francais en dehors diasse suivi de la composition du groupe et
des équipements utilisés dans lI'enseignement estiqne A l'université Kenyatta, les
besoins liés a la composition du groupe et au nendkaipprenants en classe de francais
étaient relativement élevés. A l'université Kengate nombre d’étudiants est représenté par
le chiffre 9 tandis qu’aux universités Maseno, MbiNairobi, il a obtenu des scores de 0 a 1
sur 10
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Tableau 58Besoins des apprenants par enseignants : proggamm

Programme Université Université Université Moi  Université de Moyenne des

Kenyatta Maseno Nairobi besoins

SD SA Besoin SD SA Besoin SD SA Besoin SD SA Besoin

Les niveaux de francgais offerts 10 8 2 10 8 2 8 8 0 10 6 4 2.00
L’organisation du programme 10 10 O 10 8 2 10 7 3 10 9 1 1.50
Les activités en classe de frangais 10 6 4 10 7 3 9 6 3 10 8 2 3.00
L’ambiance en classe de francais 10 8 2 10 8 2 10 6 4 10 9 1 2.25
La composition du groupe 10 1 9 10 7 3 10 5 5 3 * - 5.67
Le nombre d’étudiants en classe 10 1 9 10 9 1 8 8 0 10 9 1 2.75
Les équipements utilisés 10 4 6 10 7 3 10 5 5 10 7 3 4.25
Les supports utilisés 10 6 4 10 7 3 10 5 5 10 8 2 3.50
L’apprentissage du francais en deh/10 1 9 10 7 3 9 1 8 10 2 8 7.00
de la classe
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11.4.5. Enseignants.
Par rapport aux enseignants, les besoindussimportants étaient la prise en compte des
connaissances professionnelles des apprenants eblenaissance du secteur professionnelle

des apprenants.
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Tableau 59Besoins des apprenants par enseignants : enstigna

Enseignants

Compétence des enseignants en FHT
Connaissance du secteur

Soutien a I'apprentissage

Relation avec les apprenants

professionnelles des apprenants

Prise  en compte des  connaissa

Université Université Université Moi  Université de Moyenne
Kenyatta Maseno Nairobi

SA Besoin SD SA Besoin
10
10
10
10
10
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11.5 Besoins des apprenants, perspective desofssionnels de I'hétellerie et du
tourisme.

Dans cette rubrigue, nous présentons les megi®#s apprenants a travers les yeux des
professionnels du domaine de I'hotellerie et durismoe. Ceux-ci sont en méme temps
anciens étudiants des universités participant ier&tide. Ces besoins se rapportent aux cing
parametres de l'enseignement-apprentissage identgréalablement : les ressources, les
objectifs, le programme, I'évaluation et les ensais. Avant de présenter nos résultats,
nous le trouvons nécessaire de présenter les pesanterviewées, leurs établissements et

les taches communicatives qui font partie de dguatidien au travail.

11.5.1 Les personnes interviewées.

Tableau 60Besoins des apprenants par professionnels : persamterviewées

La personne

Description

de Taches communicatives impliquant

I'établissement contact avec des clients

Directeur, restauratio| Kisumu Hotel, 90 chambre .
Huit

S'assure du confort des clients

ans| et 13 salles de conférend pendant les repas.

d’expérience, 50 employés  Confirme la mise en plage

ci-apres appelé R pour les réunions

Trois ans minimun| Bechy Tours, agence » S’occupe de la billetterie

d’expérience, ci-apre voyage * Prépare les itinéraires

appelé Z

Superviseur supérie| Safari Park Hotel. Un hoté » Coordination des événements

en restauration charg cinqg étoiles avec 26 e Liaison avec les clients

d’événements € chambres. L’activité « Supervision des serveurs

conférences, un an
demi d’expérience ci

apres appelé B

principale est les congrés
réunions. L'h6tel a plusieur

restaurants de spécialité

Stagiaire en formatio

de superviseur

500 employeés.
Ben Bakes, une patissetl
située dans la ville d
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Trois mois
d’expérience, ci-apre

appelée G

Nairobi. L’établissemen
date de deux ans. |l
environ 20 boutique
reparties dans Nairobi

200 employes.

Directeur Général
Dix ans d’expérience

ci-apres appelé FX

100 lits

salles de congrés avec u

Kisumu Hotel,

capacité de quatre cern

personnes.

Recoit le feedback des client
leur séjour et leur
réclamations a [I'écrit et

l'oral.
Vérifie la mise en place de
salles de conférence et
satisfaction des organisatel

et animateurs

Assistante
Administrative du
Directeur des Vente
et Mercatique du
Groupe Norfolk
Expérience de six an

ci-apres appelée S

Norfolk Hotel, un hoétel cing

étoiles a Nairobi

Agente d’accuell

Banquets, 13 moi
d’expérience, ci-apre

appelée D.

Lukenya Getaway,

'est d

pY

Machakos, a
Nairobi : un établissement
133 chambres

Dirige les clients de I[g

récepton a la salle d
conférence.
S’occupe des réclamations d

clients

Stagiaire en directio
chargé de [l'accueil

ci-apres appelée F.

Hoétel intercontinental
Nairobi
Un hétel cing étoiles

appartenant a une chai
internationale. C’est u
hotel réputé. Il possede 3§
chambres, deux bars et de

restaurants

Supervision des opérations

I'accueil : enregistrement de

clients, leur départ, I¢
services de conciergerie, d
relations client,

d’affaires et du standard.

du centre

UJ

2S

Irs

es
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Tableau 61 met en évidence les lacunes soulevéesapport aux ressources pour

'enseignement du FHT dans les universités pubfickenyanes telles qu’elles sont percues

par les professionnels du domaine.

Ressources Explication

Le temps accordé au francais est insuffisa

Nt

Deux semestres en guatrieme anhée

pour un répondant, pour un autre
partir de la troisieme année.
Il faut commencer a apprendre

francais en premiére année

continuer jusqu’en quatrieme année.

Utiliser des eéquipements qui aident

apprendre

Q-
°

La radio et les lecteurs CD so
conseillés.
Mettre en place une bibliotheque d

langues.

Pourvoir plus de livres et matériaux

audio, ordinateurs avec dictionnair
électroniques.
Des livres avec de petites histoil
relatives a I'hétellerie souhaités pg

pratiquer la lecture.

La répartition des heures de cours n’est

convenable

pas e

7

et

nt

es

es

ur

Deux lecons par semaine sont

conseillées pour assurer la continu

d’'une semaine a une autre.
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11.5.3 Objectifs.
A partir des entretiens menés avec les professionthie domaine de I'hotellerie et du
tourisme, nous avons identifié deux types d’olifeqiour I'apprentissage de francais : les
objectifs professionnels et les objectifs relaifouverture au monde.

Par rapport aux objectifs professionnels réssiltats montrent que le niveau d’utilisation
du francais sur le lieu de travail varie. Il y asdamployés qui ne l'utilisent jamais et ceux qui
I'utilisent de temps en temps ou qui I'ont util&d&in moment donné de leur carriére. Tous les
interviewés sont tout de méme d’accord que lesdesggtrangéres sont un atout dans ce
secteur. Selon G, « quand vous n'avez que le swathilanglais, vous étes mis a coté ».
Selon Z de Bechy Tours, bien qu’il trouve le frasgcamportant, il a peu d’occasions de
I'utiliser car la plupart de leurs clients sont desaux qui parlent soit anglais soit kiswabhili.

Pour ceux qui trouvent le francgais utile pssfiennellement, ils identifient comme raisons,
la recherche d’emploi et la communication avec desits. Selon Z de Bechy Tours, C’est
un atout d’avoir le francais sur son CV. F, uneeiviewée de I'hétel Intercontinental de
Nairobi a affirmé que, « nous rencontrons des tdi@ui connaissent zéro anglais et nous
devons communiquer avec eux en francais ». Poue Bhdtel Safari Park, « Les clients
trouvent ca intéressant de rencontrer des genpargléent francais et qui comprennent leurs
besoins, ce qu'ils désirent ».

Un point & noter est que le francgais n’estlpaseule langue qui opére dans le secteur de
I'hétellerie et du tourisme au Kenya. Certains fiviavés ont cité d’autres langues comme
étant plus utile dans leurs établissements queatedis, notamment le chinois, nommeé par
la quasi-totalité des professionnels. G affirmeamt ainsi : « Quand vous entrez dans cette
industrie, vous apprenez qu’il y a tant de natibés| tant de langues que nous devons
apprendre et pas seulement le francais ». Le frarigactionne donc dans un contexte de
concurrence.

Revenons maintenant au deuxieme objectif ifi@nt’ouverture au monde. En dehors de
son utilité sur le lieu de travail, certains praiesnels trouvaient que I'apprentissage du
francais en soi ouvre I'apprenant & un monde phwgel Selon B de I'hétel Safari Park,
« L'apprentissage du frangais m’a ouvert les yeuk affirme pouvoir participer aux réseaux
sociaux et lire des magazines en francais graeecarmaissance de cette langue. Dans cette
logique le francais est considéré comme une lamgpertante au niveau internationale. B
continue, « Le fait d’avoir cette connexion a lagae francaise et a sa culture m’a aidé dans

beaucoup de dimensions. Le fait d’avoir une aangle internationale a part I'anglais ».
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11.5.4 Programme.
Tableau 62 ci-dessous montre les besoins idenpiédes professionnethuy domaine de
I'hétellerie et du tourisme par rapport au prograamiis sont explicités dans le paragraphe

qui suit.

Tableau 62Besoins des apprenants par professionnels :qgroge

Programme

» Mettre I'accent surtout sur I'expression orale.

Le programme de frangais manque de profondeur.

* Le grand nombre d’étudiants en classe de francais.

» Commencer le frangais des la premiére année.

* Plus d’échange oral souhaité en classe.

* Revoir de temps en temps le curriculum.

» Offrir plusieurs langues.

* La participation & des activités en dehors de elassihaitée.

* Prendre en compte les niveaux variés des apprenants

Tous les répondants étaient d’accord que tesgion orale était la compétence de langue
la plus importante sur le lieu de travail. L’écoetda lecture étaient aussi mentionnées mais
dans une moindre mesure. La raison donnée powr iceffortance accordée a l'expression
orale était que la communication dans ce domairaitssurtout en face a face, a I'oral et que
le secteur de I'hétellerie et du tourisme demandel’dloquence. Selon FX, de I'hétel
Kisumu, « Au niveau technique et de direction ncosmmuniquons rarement a I'écrit ».
Malgré son importance, tous les répondants ont@ddéprouver des difficultés par rapport
au francais parlé. Pour cette raison, I'un desgamibnnels a déclaré que le francais appris a
'université était inutile car il n'apprenait pagarler. Quant a la lecture, les interviewés qui
'ont cité I'a trouvée utile car parfois les résations des chambres se faisaient en ligne a
I'écrit. D’autres fois, des clients pouvaient séganter a I'hétel avec un bon de réservation
écrit en francais. Dans ces deux cas, I'employé agpgielé a lire et comprendre ces

communications
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En plus de la compétence requise sur ledeetravail, les répondants sont tous d’accord
gue le francais qu’ils ont appris a l'université &op basique et ne leur permet pas de
s’engager dans une conversation détaillé et prefobeds difficultés éprouvées touchent a la
compréhension, a I'expression et au manque de utaied D, de Lukenya Getaway a cerné
le vocabulaire technique d’hétellerie et du touesr8elon cette personne, il lui manque les
expressions pour échanger avec le client, I'invigerlui offrir une place ainsi que le
vocabulaire relatif aux menus et aux équipemernitség en hotellerie. « Si en premiére
année on traitait tout ce qui concerne la cuisghguis en deuxiéme année on se concentrait
sur I'accueil du client au restaurant et les ustesisutilisés au restaurant, je crois que cela
nous aiderait en tant qu’étudiants en hotelleriees. interviewés ont noté que ces difficultés
entrainent des malentendus et méme des blocagedademmmunication.

Un autre besoin noté par rapport au prograhenfeancais parcouru par les professionnels
en fonction est le grand nombre d’apprenants damesalasse. Cette situation n’était pas
idéale car seul un petit nombre d’apprenants atravapprendre quelque chose, la majorité
étant inattentive la plupart du temps. La présetemes la méme classe des apprenants de
niveaux variés était également citée comme sowrsalifficultés pour les apprenants. Selon
D, les enseignants avaient tendance a se conceuirdées apprenants qui avaient déja des
notions de francais, ainsi négligeant les vraisutbaits

Selon FX de I'nétel Kisumu, le secteur de ldlfidrie et du tourisme est trés dynamique.
La formation dans le secteur doit étre aussi dygamill affirme que les langues qui étaient
considérées comme les plus pertinentes de ce sdcyeasdes années, ne sont pas forcément
les plus pertinentes aujourd’hui. Il a recommanaédvue réguliere du curriculum pour
’lharmoniser avec les changements dans le seclvant cette méme logique, une autre
professionnelle, G, a souhaité qu’'on expose legemapts a la réalité du secteur de
I'hotellerie et du tourisme. La réalité évoquée few interviewés est que la clientele du
secteur visé est diverse et il ne suffirait pascdenaitre une seule langue étrangeére. Les
universités sont donc appelées a offrir aux apmrsria possibilité de prendre une deuxiéme
langue étrangere. D, de Lukenya Getaway a renfoec@oint en déclarant : « J'aimerais
apprendre le chinois parce que notre pays se dgyeldans des choses chinoises ». Quant a
FX de I'h6tel Kisumu, les établissements hételdgsront engager une personne multilingue
gu’ils pouvaient consulter en cas de difficultéscdenmunication en langues étrangeres

La structure du programme a été citée comrabl@matique par tous les professionnels.

Sur les quatre années (composées de huit semegtrds) ont passées a l'université, le
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francais était offert pendant seulement quelquegesees. Pour certains, deux, pour d’autres
trois ou quatre, au maximum. En plus il était dfempartir de la troisieme ou la quatrieme
année. Selon les professionnels, il aurait été ptile de commencer I'apprentissage du
francais en premiére année et de continuer jusqgietrieme année. Cette structure leur
aurait permis de bien maitriser la langue.

Quelques lacunes méthodologiques ont été aigderapport au programme de francais
parcouru par les professionnels pendant leur teanfgniversité. Selon leur estimation, il
fallait encourager I'échange oral en classe. Salmspécialiste, il ne suffit pas de savoir ce
gue veut dire un mot en anglais. Il faut en plusosd'utiliser oralement.

Les professionnels ont également exprimé koibede mettre en place des activités
linguistiques en dehors de la classe. Parmi lagitést citées étaient la participation aux quiz
et aux concurrences et la création d’'une commurfeartéophone pour I'échange orale. Bref,
il fallait trouver des moyens intéressants pouregrer le francais parce que « tu retiens ce

gue tu trouves intéressant » : F, hotel Intercential, Nairobi.

11.5.5 Evaluation.Tableau 63 ci-dessous présente les besoins soufmsédes

professionnels en matiére d’évaluation.

Tableau 63Besoins des apprenants par professionnels :ati@iu

Evaluation Explication

L’enseignement-apprentissage se focalisait

sur les examens

Les examens étaient faits sur la base dellltaut plutét pouvoir s’exprimer

mémorisation

11.5.6 Enseighants.

Sur Tableau 64, vous trouverez les besoins descagpts tels qu’identifiés par les

professionnels par rapport au parametre « ensdgman
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Tableau 64 Besoins des apprenants par professionnels :gerases

Enseignants Explication

« Engager des enseignants qui ¢ Pour nous apprendre les réalités de ce
connaissent le secteur de I'hétellerie secteur.

et du tourisme

11.5.7 Autres observations.

A partir des entretiens menés aupres des gmiofenels du domaine de I'h6tellerie et du
tourisme, nous avons observé deux stratégies gueni@loyés utilisent quand confrontés a
un blocage de communication en francais : le recauGoogle Translate et I'appel d’aide

aupres d’une tierce personne.

11.6 La perspective des apprenants et la peesgive des enseignants.
Dans cette rubriqgue nous comparons les besoingm@enants tels que percus par les

apprenants et les besoins des apprenants teleqespar les enseignants.

11.6.1 Ressources.

On observe une différence de score entre les kmedes apprenants tels qu’identifies par
les enseignants et tels qu’identifiés par les apprts. Les scores des enseignants sont plus
élevés par rapport a six dimensions du paramessuoeces et moins élevés par rapport a
trois dimensions. Les écarts les plus importangsreduisent au niveau du nombre d’heures
consacrées a l'apprentissage du francais. Lessécastent tout de méme de moindre
envergure.

Un rapprochement est observable dans la miggierité des besoins. Le besoin le moins
important chez les apprenants est I'acces au téfgpmobile, de méme pour les enseignants
alors que le plus important est I'acces a la chBiS&V tant chez les apprenants que chez les

apprenants.
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Vue comparative: ressources
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Figure 10.Les perceptions des apprenants et les perceutemenseignants : ressources.

11.6.2 Objectifs.

Par rapport aux objectifs des apprenants tapgrentissage du FHT, un écart est recensé
entre les perceptions des apprenants et les pemepies enseignants des besoins des
apprenants en ce qui concerne la pertinence dgdiaenseigné aux projets personnels, aux
projets professionnels et la prise en compte destins interculturelles. C’est par rapport a
cette derniere dimension que I'écart est le plusgo&@ Dans la plupart des dimensions du
parametre d’objectifs, les notes accordées paensgsignants étaient plus basses, indiquant
gu’a leurs yeux, ces besoins étaient relativenahbtes.

Une convergence est notée par rapport a I'gnegient du francais parlé et du francais
écrit. Il y a également un rapprochement dans tegption des deux groupes quant au
classement de ces besoins. Pour les deux gro@seses$oins les moins importants étaient la
pertinence du francais aux projets personnelsj deiVa pertinence du francais enseigné aux
projets professionnels. De méme, la prise en coageguestions culturelles, I'enseignement
du francais parlé et I'enseignement de la compr&Ebarorale figuraient parmi les besoins les

plus importants pour les deux groupes.
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Vue comparative: objectifs
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Figure 11.Perception des apprenants et perception des easésg objectifs

11.6.3 Evaluation.
Ici, il est observable que les besoins recensésepagnseignants étaient généralement plus
faibles que ceux recensés par les apprenants.usngtiez les apprenants, le besoins le plus
fort concernait le francais parlé tandis que cleszenseignants, cette dimension d’évaluation
occupait la troisieme place aprés I'évaluation doupge et la pertinence de I'évaluation aux
projets personnels. Il est & noter un rapprochemenbesoins comme identifiés par les deux
groupes aux niveaux de la pertinence de I'évaloaiax projets personnels et professionnels

et de I'organisme assurant les examens.

Vue comparative: évaluation
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Figure 12 Perception des apprenants et perception desyeases : évaluation
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11.6.4 Programme.

Des écartsimportants sont notés par rapport a deux dimensidgsaluation: la
composition du groupe comptait parmi les besoissples importants chez les enseighants
alors que chez les apprenants, elle était de mmimdportance. Le travail en dehors de la
classe présentait aussi un écart significatif degeleux groupes. Les besoins des apprenants
tels que percus par les deux groupes convergeglientou moins sur trois dimensions : les
activités d’'apprentissage, I'ambiance en clas$e mombre d’étudiants en classe. La mise en
priorité des besoins étaient similaire entre legxdgroupes, pour toutes les dimensions de
I'évaluation, la différence étant que les besoitameat ressentis plus fortement chez les

enseignants.

Vue comparative: programme
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Figure 13 Perception des apprenants et perception deggeasés : programme

11.6.5 Enseignants.

On observe que les notes attribuées par les emasegyaux differentes dimensions du
parameétre relatif aux enseignants étaient généeasiepius élevées que celles attribuées par
les apprenants. Des écarts significatifs étaietéspar rapport a la connaissance du secteur
de I'hotellerie et du tourisme et a la prise en pterdes connaissances professionnelles des
apprenants par les enseignants. Une convergencéeiesns des apprenants tels que pergus
par les deux groupes s’est présentée par rappdeua dimensions : la compétence des
enseignants et les relations avec les apprenanes.sinilarité entre les deux groupes des
répondants était aussi notée au niveau d’hiéraatibisdes besoins. Pour les deux groupes, la
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prise en compte des connaissances professionmgespprenants est ressortie comme le

besoin le plus important et les relations ave@afgsenants comme le moins important.

Vue comparative: enseignants
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Figure 14 Perception des apprenants et perception desyeases : enseignants

11.7 La perspective des apprenants et la peesgiive des professionnels.
Dans cette rubrique, nous présentons une vue cathgades besoins des apprenants tels
gue percus par les apprenants et les besoins deenapts tels que pergus par les
professionnels. Pour faciliter la comparaison,desnées qualitatives, des deux c6tés ont été
utilisées. Pour éviter la redondance, seuls lesi¢isesoulevés par les deux groupes seront

recensés et pas les détails.

11.7.1 Ressources.
Les besoins des apprenants tels que percusgdeux groupes se recoupent sur quatre
dimensions des ressources a savoir, le tempsglegeiments, la répartition des heures, et les

livres. Les apprenants ont recensé plus de besoins gpeofessionnels.
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Tableau 65Besoins des apprenants par les apprenants ketsgaofessionnels : ressources

Apprenants Professionnels

* Letemps accordé * Letemps

* Equipements « Equipements

* Répartition des heures * Répartition des heures

* Livres » Livre, histoire courte en hotellerie

+ Salle de classe

* Acces internet

e Livres

e L’horaire

11.7.2 Objectifs.

Les professionnels dans le domaine de I'héiellet du tourisme ont identifiés deux
catégories d’objectifs pour Il'apprentissage du FEHTes raisons professionnelles et
I'ouverture au monde. Ces objectifs étaient paggugr les apprenants, mais ces derniers en
ont cité encore d’autres. Bref, les besoins desesygmts par rapports aux objectifs dépassent

en quantité ceux cités par les professionnels.
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Tableau 66Besoins des apprenants par les apprenants etsgaioliessionnels : objectifs

Apprenants Professionnels
» Objectifs professionnels * Objectifs professionnels
* Ouverture au monde e Ouverture au monde

* Voyages au pays francophones

e L’amour pour la langue

* L’obligation

* Pour étre différent

* Pour apprendre la culture francaise

» Pour s’intégrer dans le monde

* Pour enseigner

11.7.3 Evaluation.
L’épreuve orale et la question de memorisaéitaient citées par les deux cotés parmi les
themes des besoins en évaluation rece@&®bserve qu’encore une fois, les apprenants ont

identifié plus de besoins que les professionnels.

Tableau 67Besoins des apprenants par les apprenants etsganoliessionnels : évaluation

Apprenants Professionnels
» Epreuve orale souhaitée Epreuve orale souhaitée
¢ Mémorisation Mémorisation

« Difficulté

+ Certification

* Examens externes

* Fréquence

» Décalage entre grade et acquis

e Variété du contenu
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11.7.4 Programme.
Les besoins des apprenants tels que percus pdeulgsgroupes se convergent sur quatre
dimensions comme montré sur le Tableau®@®8.observe néanmoins que les apprenants ont

cité des besoins supplémentaires

Tableau 68Besoins des apprenants par les apprenants kelsganofessionnels : programme

* Niveau bas de francais * Niveau bas de francais offert

* Expression orale » Expression orale

* Choix * Choix

» Méthodologie » Méthodologie

» Activités en dehors de la classe » Activités en dehors de la classe

* Manque de continuité

« Travail en autonomie

* Plus de devoirs
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[1.7.5 Enseignants.
Nous observons que les besoins notés parplesergants sont différents de ceux des
professionnels. Il n'y a pas de recoupement desitesles deux groupes au sujet des

enseignants.

Tableau 69Besoins des apprenants par les apprenants kelsgantofessionnels : enseignants

Apprenants Professionnels

» Ladisponibilité des enseignants

* Changement fréquent des enseigna

» L’indisponibilité des enseignants

 Connaissance du secteur par |les

enseignants
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Chapitre 12. Discussion

Dans ce chapitre, nous discuterons les résultateptés dans le chapitre précédent au regard
des objectifs et questions de recherche définialgpement. Dans un deuxiéme temps, une

tentative sera faite de rapprocher ces résultalis kitéérature existantes sur les themes traités.

Les objectifs de notre travail étaient les suivants

1. Faire un état des lieux de la situation actuellel'deseignement du francais de
I'hétellerie et du tourisme dans les universitéblmues kenyanes.

2. Définir le profil des apprenants du francais dedtéilerie et du tourisme dans les
universités publigues kenyanes.

3. ldentifier les besoins des apprenants du FHT desmsihiversités publiques kenyanes
en matiére de la langue francaise.

4. Proposer des modifications a I'enseignement du EHis les universités publiques
kenyanes de sorte qu'il réponde mieux aux beseipérés.

Les questions de recherche étaient les suivantes :

1. Quel est I'état de I'enseignement du FHT actuellemafert dans les universités
publiques kenyanes

2. Quelles sont les caractéristiques des apprenarfsidiudans les universités publiques
kenyanes ?

3. Quels sont les besoins des apprenants tels qufidsrar les apprenants ?

4. Quels sont les besoins des apprenants tels qufidsmar les enseignants ?

5. Quels sont les besoins des apprenants tels qufidenpar les professionnels des
secteurs de I'hotellerie et du tourisme ?

6. Y a-t-il des variations entre la perception desrapants et la perception des
enseignants des besoins des apprenants ?

7. Y-a-t-il des variations entre la perception des rappants et la perception des
professionnels des besoins des apprenants ?

8. Quels aménagements peut-on proposer a I'enseignatadfHT dans les universités

publiques kenyanes ?
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12.1 Objectif 1. Etat des lieux

12.1.1 Equipement.

Les résultats ci-dessus montrent que I'étaguipement des universités participant dans
cette étude pour I'enseignement du FHT est peu héma |l est a noter que les équipements
souhaités par les apprenants, tels les service¥/[@Bles equipements audio-visuels (lecteur
CD, Vidéo et cassette VHS) sont soit manquantg, iseuffisants pour le grand nombre
d’apprenants faisant le francais a l'université. Glserve que les cours a l'université
Kenyatta et a l'université Moi se déroulent en esabrdinaire malgré I'existence d’'un
laboratoire de langue a l'université. Cette sitwatdonne I'impression que les cours se
déroulent la plupart du temps sans équipements,olsmgue ces équipements soient
portables. Un décalage est également observabte % équipements disponibles et la
variété d’'activités entreprises en classe. Lesegmts ont exprimé le besoin d’activités de
compréhension orale et d’apprentissage par vidéorgaoi les équipements disponibles ne
sont-ils pas utilisés pour créer la variété tanthsitée par les apprenants ? Il n'y a pas de
réponse claire. Il est possible que les apprentaimant le francais de I'hétellerie et du
tourisme ne soient pas considérés quand il s’agitcels équipements, la priorité étant
accordée a d'autres publics, soit il manque dep@tp pédagogiques pour accompagner ces
equipements. En plus, les apprenants ont besaiegiéquipements en dehors des horaires de
classe pour pouvoir travailler en autonomie. Cdisponibilité a été remise en question par
les apprenants. Néanmoins, la disponibilité deetdrtologie toute seule ne suffit pas pour
assurer I'apprentissage mais doit étre accompadh#e motivation forte de la part des
apprenants (Narcy-Combes, 2008), la disponibiltéaimps (Broadbridge & Charriau, 2013)
et la bonne volonté et disponibilité des enseignédarcy-Combes, 2008).

La situation décrite dans le paragraphe précédentse améne aux conclusions suivantes :

1. Les équipements disponibles dans les universitbiques ne sont pas exploités au

maximum pour créer la variété d’activités souhagaeles apprenants

2. L'indisponibilité de ces équipement en dehors dasrés des cours, combinée avec

leur quantité insuffisante ne permet pas aux agmtsrde travailler en autonomie.

12.1.2 Nombre d’heures.
Le nombre d’heures accordées a I'enseignengentfrancais dans les universités
participant a cette étude ne permet d’atteindrelgunveau débutant pour trois universités et

le niveau intermédiaire pour I'université Moi. Qageaux correspondent aux niveaux que se
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sont attribués les apprenants et le niveau du dranel que percu par les professionnels.
Nous postulons donc que le nombre d’heures accerdd®nseignement-apprentissage du
francais dans les universités publiques kenyanes lgacadre de la formation en hétellerie et
du tourisme ne permet pas aux diplébmés concermrésepta formation d’atteindre le niveau

de compétence en communication orale qu’ils soehtit

12.1.3 La composition du groupe-classe.

La composition du groupe-classe pose problaaxeenseignants, surtout du point de vue
des effectifs trop €levés et des niveaux diffées apprenants. Les apprenants pour leur part
trouvent que les enseighants ne prennent pas coaepteurs niveaux différés en classe
débutant, rendant I'apprentissage difficile et @intaint la frustration chez les débutants. Cette

situation nous améne a conclure que les enseignamsgés du FHT ne sont pas

suffisamment équipés pour gérer de grands groupissegroupes hétérogenes.

12.1.4 Le contexte linguistique.

Il est noté que dans trois universités sumlestre étudiées, plusieurs langues étrangéres
sont offertes aux apprenants pour qu’ils choisisselle qu’ils préférent. Le francais se situe
donc en situation de concurrence avec d'autresulmgtrangeéres. Les effets de cette
concurrence commencent a se faire sentir car lebr@iapprenants choisissant le francais

est en déclin.

12.1.5 Enseignants.

L’état des lieux effectué dans les universiiéses montre que les enseignants chargés des
cours du FHT éprouvent toujours des difficultésefacce public, ceci malgré la formation
gu’ils ont recue. Nous postulons donc que les gns@its ne se sentent pas assez compeétents

face au public du FHT.

12.2 Obijectif 2. Profil des apprenants.

12.2.1 Traits démographiques.
Le public des apprenants du FHT dans les universiiBlées est composé de jeunes

étudiants adultes, majoritairement non travailktreén voie de professionnalisation en secteur
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de I'hétellerie et du tourisme. Par rapport a ceapeetre, ce public se situe donc en francais
de spécialité ou en FOS dans la logique de I'ddfrivant les descriptions de Mangiante et
Parpette (2004) et de Carras et al (2007).

12.2.2 Caractéristiques personnelles.

Par rapport aux stratégies d’apprentissageapprenants ont manifesté une tendance a
favoriser les stratégies cognitives, sociales étctifes. Les stratégies métacognitives,
souvent associées a la haute performance (Salahshaii, 2012) n’étaient pas recenseées.
Quant aux styles d’apprentissage, ils ont déclagpréférence pour le travail en groupe, la
visualisation des clips vidéo et les jeux de rdleurs motivations pour I'apprentissage du
francais étaient principalement instrumentales.s Pluécisément, ils étaient poussés a
apprendre le frangais principalement par des maigoofessionnelles et par obligation, cette
derniere est dans la mesure ou apprendre une latgamgére est un passage obligé pour
I'obtention d’un diplédme en hotellerie ou en toumis. Des motivations affectives/intégratives
ont été également détectées mais en moindre mesure.

Il est inquiétant que la motivation des appréa pour apprendre le francgais soit
principalement de nature extrinséque et encore gles beaucoup d’apprenants fassent le
francais par obligation. Bien que les motivatiox$rinséques puissent dans des cas rares
mener a une haute performance, les recherchestaisit én lien clair entre la motivation
intrinseque et la réussite dans I'apprentissagewBy 2009). Par ailleurs, notre étude a
renforcé la notion que la haute performance n'es @quivalente a une acquisition de
compétences (voir la rubrique évaluation ci-dessdiscomme postulé par
Dornyei (2006), la motivation évolue avec le tenmipsst possible de changer la motivation
extrinséque en motivation intrinséque.

Les chiffres montrent que 33% des répondardgeat déja eu du contact avec des langues
étrangeres avant d’entrer a l'université, la plup&ntre eux, avec le francais. Il s’agit donc
d’'une situation d’hétérogénéité des niveaux. S’gppt sur la théorie de constructivisme
piagétien, nous nous attendons a ce que ceuxdti aieins de difficultés a apprendre le
francais que la majorité qui n’a pas eu de cordget les langues étrangeres, pourvu que les
structures des deux langues soient similaires (@gmis & Nizet, 1997). Le décalage des
niveaux se présente donc au départ mais risquéadeasdir au fur et a mesure pendant
I'apprentissage si les enseignants choisissentd@er au rythme des apprenants qui ont déja

des connaissances de francais.
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Les stratégies d’apprentissage employéesgsaapprenants favorisent l'utilisation de la
technologie, surtout internet et tendent donc Vardividualisme plutét que linteraction,
correspondant aux stratégies autonomes plutot ogialss selon la typologie des stratégies
d’apprentissage élaborée par Ehrmann & Oxford, 198utilisation du téléphone portable,
la consultation des dictionnaires électroniquesedture du matériel vidéo sur Youtube, des
pratigues communément employées par les répondamistoutes des activités Individuelles.
L'utilisation du réseau social Whassap, qui est legge uniquement par le groupe de
l'université Kenyatta était la seule pratique deatsigie sociale recensée, employant la
technologie. De ce qui précede, on peut conclueeleg stratégies d’apprentissage adoptées
peuvent dépendre de I'environnement, en I'occugetechnologique. Notre étude n’'a pas
montré de lien clair entre les stratégies employgtds sexe des apprenants comme l'ont fait
Erhman et Oxford (1981) car les données relatiues stratégies ont été relevées par
meéthodes qualitatives. Il est observable néanmguesles deux apprenants qui ont déclarée
s’engager dans des stratégies sociales, a sdaaigmmunication orale ou par texto avec des
amis, étaient des filles.

Les activités préférées en classe étaientipafement le travail en groupe, la lecture des
vidéos, les exercices d’écoute et les jeux de t&&Ehange oral est ressorti comme vivement
souhaité lors des entretiens collectifs. La lectdes vidéos correspond au style visuel
d’apprentissage tandis que les jeux de rdle cooretgnt au style kinésthique mais ou placer
le travail en groupe dans la définition des std@pprentissages par voie sensorielle (Arnold
2006) ? Bien qu’il puisse partiellement correspen@u style kinésthique qui suggere
limplication physique dans une activité, le trdvan groupe a aussi une importante
dimension interactionnelle. A cet égard, la typedodes styles d’apprentissage par voie
sensorielle s’avére inadéquate car elle ne presccpmpte de toutes les activités possibles
d’apprentissage des langues. Nous optons doncadsetl les styles d’apprentissage de ce
public comme visuel, auditif, kinésthique et intgifa

Lors des entretiens collectifs, il a été ob&e&ue dans certaines universités, les apprenants
connaissaient tres peu d’activités. Dans un cascpher, les participants ont déclaré que la
seule activité gu’ils entreprenaient en classaaechis était la prise des notes. Cette situation
montre que I'expérience préalable peut avoir ursedance sur la prise de conscience des
styles d’apprentissage de la part des apprenantsun® corrélation n'a été notée entre le
sexe des apprenants et les activités préférédagseae francais.
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12.3 Objectif 3. Besoins, perspective des agmants

12.3.1 Ressources.

Les besoins les plus forts relevés de I'enquétentifative par rapport aux ressources
étaient I'accés a la chaine DSTV, les ressourcéigea utilisées en classe, I'horaire consacré
a I'enseignement du francais et les livres utilidéas le méme but. Cette situation évoque
celle décrite par Seminega (2006) montrant quebésoins des apprenants en matiere de
ressources n'ont pas beaucoup changé depuis djxcals malgré la mise en place des
centres de ressources dans la plupart des unésesitbliques offrant les cours de francgais
(« French in Kenya », 2008).’enquéte qualitative sur ce méme paramétre a Eermi
d’éclaircir les résultats quantitatifs obtenus 'ajaliter d’autres dimensions a la question de
ressources qui n‘avaient pas été captées par Bdaquantitative. Il est intéressant de noter
que l'accés aux émissions DSTV, ou a toute chaemékBvision n’était pas cité parmi les
besoins lors des entretiens collectifs. Ceci @iitt-étre d0 a un manque de connaissance de
la part des apprenants de l'existence d’'une chde¢élévision d’expression francaise au
Kenya. L’accés aux ressources en dehors de laectasst aussi montré difficile, de sorte a
entraver I'apprentissage.

Les apprenants dans toutes les quatre urtéersiaient d’accord que le temps consacré a
'apprentissage du francais était insuffisant, unsuffisance qui était exacerbée, dans
certains cas, par I'annulation fréquente des camgaison soit de I'absence de I'enseignant
soit de manque de salle de classe libre. Cettdfigaoce de temps est caractéristiqgue des
publics de FOS, obligeant d’adopter un rythme aréédl’apprentissage et une vue restreinte
des contenus d’apprentissage, c’est-a-dire appeesdulement des éléments dont auront
besoin les apprenants plus tard (Carras et al7;208ngiante & Parpette, 2004). La situation
telle qu’elle est ne permet pas d’atteindre le aivelu francais souhaité par les apprenants,
les professionnels et les enseignants. Elle néeeksicément un changement d’approche
pour pouvoir satisfaire le besoin d’atteindre weau satisfaisant de francais.

Les apprenants se sont aussi plaints de kxtiépn des heures, préférant des cours plus
courts mais plus réguliers, au lieu d’'un bloc aéstou quatre heures une fois par semaine. Il
se peut que les cours soient actuellement tropslehdonc fatigants. En plus, les participants
de l'université Moi étaient insatisfaits par un &oe peu fixe, qui avait tendance a changer
d’'un moment & un autre.

Quant aux livres, il y avait en premier lieudrobléme d’insuffisance et en deuxieme lieu

d’adéquation. L'adéquation dans le sens ou leediv la disposition des apprenants ne
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permettaient pas aux débutants de travailler eonautie. Ici, les apprenants ont manifesté
un besoin des livres spécialement congus pouralailren autonomie pour un public de
débutants anglophones.

Il est intéressant de constater qu’'aucun best@ été exprimé de facon explicite par
rapport aux contenus des supports utilisés enelagseux disponibles dans les centres des
ressources. S’agissant d'un public de spécialité,sattendait a ce que les apprenants
s'intéressent aux thémes traités par ces suppgartfait que ce besoin n'a pas été exprimé
peut vouloir indiquer que soit les apprenants mgér'essent pas particulierement aux théemes
de la spécialité, soit ils sont satisfaits pardaoh dont cet aspect de contenu était traité. Les
chercheurs et les enseignants du FOS et du fradeaipécialité ont toujours prété beaucoup
d’attention a la question de quoi enseigner etpa tle documents a utiliser avec ces publics.
Est-il possible que cette question en contexte rdmchis de spécialité n'est pas aussi
importante qu’imaginé ?

Notre enquéte qualitative a montré que pournes universités, notamment l'université
Moi et l'université Maseno, le besoin relatif adés internet était fortement senti. Des
études ont montré que I'utilisation des technolggians I'apprentissage des langues peut
augmenter la motivation des apprenants (Colemar8;2Q.ozinguez-Ben Gayed &
Mompean, 2009).

12.3.2 Objectifs.

Les raisons principales poussant les apprenantspmeradre le francais étaient
professionnels et I'obtention d’un dipldme maissid’amour pour la langue, I'ouverture au
monde et le besoin de connaitre la culture franoophsurtout francaise, les voyages et
méme pour devenir enseignant. |l est a noter iei pjen que les apprenants suivaient une
formation professionnelle, leurs objectifs n’étaipas uniquement professionnels. Quant aux
besoins professionnels spécifiques, les apprenanisient pouvoir comprendre les termes
francais employés en hétellerie et restaurationpls, ils voulaient pouvoir communiquer
avec des clients sur le lieu de travail.

Par rapport aux besoins liés aux compéteneesommunication orale (expression et
compréhension) et la prise en compte des aspeltisetsl de I'apprentissage sont ressorties
comme les besoins les plus importants. L'autre inegoi mérite une attention particuliére
touche a l'utilité du francais a la vie réelle, ramt que les répondants voulaient un francais

pratique.
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Vu les objectifs variés de ce public, il nesggeerait ni en FOS, ni carrément en francais
de speécialité car il y a des besoins qui sont dmmdede la spécialité. Par rapport aux
objectifs donc, ce public se situerait & mi-chemnitre le francais de spécialité et le frangais
général, montrant que les appellations circulansda domaine du francais non-généraliste
ne peuvent pas prendre compte de tous les conteldpprentissage du francais. Cette
situation explique aussi la tendance a considé&dfQOS comme un champ large avec des
variantes (Holtzer, 2004). Les résultats de cettpéte renforcent en plus, I'observation que
I'aspect culturel de I'apprentissage du francatssesivent négligé (Beacco, 2011) bien gu'il

soit important aux yeux des apprenants.

12.3.3 Programme.

Une pléthore de besoins s’est fait sentir par retp@o programme aupres de ce public.
L’'apprentissage du francais en dehors de la clfgseait parmi les besoins les plus
importants par rapport au programme. Les activgéshaitées comprenaient le besoin
d’échanger avec d’autres personnes parlant frargmiglehors de la classe, des sorties
linguistiques a I'Alliance Francaise par exemple, darticipation aux concurrences, des
programmes d’échange et méme des bains linguistidames un environnement francophone.
Le Rwanda était proposé comme une destinationstéagtiour un séjour linguistique. En
d’autres termes, les participants voulaient viedrancais pratiguement et ne pas seulement
'apprendre théoriquement en classe. Ces résudtatorment & ceux de Seminega (2006),
qui montrent que les apprenants du niveau unieamsitsouhaitaient vivre le francais en
dehors de la classe. L’apprentissage en dehoes @adse peut aussi faire référence au travail
en autonomie. Comme déja discuté plus haut, caitram autonomie est entravé par le
mangue et I'inadéquation des ressources dans iesrsités en question.

La structure du programme était citée comraatgiroblématique par toutes les catégories
d’acteurs participant a cette étude. Les apprergants certaines universités ont signalé leur
mécontentement avec le manque de continuité dam¢gamme d’'un semestre a un autre,
un avis partagé par les enseignants. D’autres rael@oentés sur le fait que I'apprentissage
des langues étrangéres était imposé.

Un besoin accru en méthodologie s’est faitissmtout a I'université Maseno. Un débat
vif a surgi lors de l'entretien collectif, sur I'dduation de l'approche méthodologique
adoptée dans cette classe. D’'un c6té, certaingiparits trouvaient que la progression était
trop rapide et se focalisait sur le lexique techaiqu détriment des structures linguistiques

au niveau débutant. Par conséquent, ils se troolvaieapables de construire des phrases et
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incapables de s’exprimer en dehors des phrase®dsmar I'enseignant. De 'autre cote, il y
avait ceux qui croyaient que le temps accordé anchis dans leur programme ne permettait
pas de tout apprendre. Il fallait donc apprendrdeseent les aspects liés a leur métier. Ce
débat évoque la posture théorique adopté par ledtQfes compétences partielles plutdt que
des compétences globales sont visées (Cuq, 2008rIMo-Dallies, 2008). En d’autres
termes, c’est un débat entre I'approche restretemmandée pour le FOS et I'approche
large du francais de spécialité et du francais génda frustration exprimée par les
répondants par rapport a cette approche restraiotgre que soit cette approche FOS ne
conviendrait pas aux apprenants, soit c’est I'eggmaeit qui ne sache pas la mettre en pratique.
Les apprenants ont aussi exprimé le besoins de remiie les structures linguistiques de
base pour pouvoir par la suite construire leurpm® phrases. lIs ont donc besoin de pouvoir
appliguer leurs compétences cognitives dans |'apjssage.

Le manque de variété dans les activités enndegp en classe a été recensé parmi les
besoins d’ordre méthodologique qui se sont présebté manque de variété peut entrainer la
monotonie et peut décourager les apprenants. @enbeés variété témoigne de I'importance
de prendre en compte les styles d’apprentissageapigenants. Plus il y a de variété, plus il
y a la possibilité de répondre aux styles d’appssage des apprenants et donc de les
satisfaire en matiere de méthodologie. Dans lasin actuelle, les activités proposées en
classe de francais ne répondent pas aux stylepréiatissage des apprenants. Pour ce public,
ceux-ci sont principalement auditifs, visuels, kitéques et interactifs.

La progression des cours pose probleme égateniees participants ont signalé
'incohérence des contenus, en disant qu’ils atdesoin d’'un programme pour pouvoir se
situer et pour voir des projections sur le progranr@ela montre qu'un programme
préconstruit reste toujours nécessaire pour ca@bbtons qu’il ne s’agit pas forcément des
contenus figés. En plus, les apprenants souhditaie® progression systématique. A leur
estimation, ils sont confrontés a des choses tiffigiles trop t6t dans I'apprentissage. La
théorie de constructivisme postule que l'existedden obstacle est nécessaire pour la
construction des connaissances (Bronckart, 1971% wmpaand cette difficulté est percue
comme trop grande, elle peut décourager les appteneomme montré par Macré (2014).
La progression souhaitée par les apprenants estdmigommencer au simple et d’avancer
doucement vers le complexe.

L’hétérogénéité des niveaux a été soulevéenwmin facteur démotivant pour les

débutants. Les participants trouvaient que lesigmaets avaient tendance a se concentrer
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sur les étudiants qui avaient déja des connaissateérancais et a progresser au rythme de
ces derniers. Les débutants se trouvaient aindigéégpoussés aux periphéries et finalement
découragés. Notre conclusion est que I'hétérogérais niveaux est mal gérée par les
enseignants. Les apprenants ont aussi insistés qailaient étre traités comme des individus
et pas collectivement. Ce point de vue renforcedaon de centration sur I'apprenant qui
voit I'apprenant comme un individu avec ses traiividuels (Dornyei, 2006; Lehmann,
1993). Il incombe donc a I'enseignant de connaitne public, les niveaux des apprenants et
d’autres aspects de leurs profil pour pouvoir emngdre en compte au cours de
'apprentissage. Ceci étant dit, nous nous pos@ssquiestions sur I'opérationnalisation de

cette prise de compte des traits individuels facegrands groupes.

12.3.4 Evaluation.

Les résultats de I'enquéte quantitative ont régglé les besoins les plus importants par
rapport a I'évaluation se présentaient aux nivedaila communication orale (compréhension
et expression) et de I'évaluation des projets. dgzrenants souhaitaient que I'évaluation de
I'expression orale soit faite en évaluation contiminsi qu’en fin de semestre. Il est noté que
les besoins en évaluation des apprenants correspbrdleur besoin de compétence en
communication orale cité antérieurement.

Les examens tant oraux qu’écrits étaient ecomme difficiles par certains, les examens
oraux parce gu'ils posaient des problemes de p@ation et écrits parce que les apprenants
ne comprenaient pas les consignes ou parce quiivitdcdemandée (la rédaction par
exemple) était percue comme étant trop difficileipleur niveau de débutant. La difficulté
percue des examens peut étre due a un décalagecergui est appris en classe et ce qui est
supposé évalué et donc a leur validité (Bachma@0)19

Dans certaines universités, les apprenantvaient que les grades obtenus aux examens,
tres bons d'ailleurs, ne correspondaient pas & leompétences, mesurées a leurs yeux, par
la compétence de communication orale. Certains egpts sont allés jusqu’au point
d’interroger la validité du certificat offerts carleur estimation, celui-ci créait des attentes
gu’ils ne pouvaient pas atteindre. Cette postuaptit par les apprenants montre que pour
eux, les acquis sont plus importants que la pedoga aux examens. Elle montre également
gue ces apprenants veulent vraiment apprendrengtnsativés plutét par I'acquisition des
compétences que par la performance. Carras @0@r) postule que I'évaluation en cadre

institutionnel peut transférer le centre d'intémd® I'acquisition de compétences a la
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performance. Nous pour notre part, postulons géealuation en cadre institutionnel ne
mene pas forcément a une focalisation sur la padoce, au moins du point de vue des
apprenants car malgré I'évaluation institutionndis apprenants étaient plus intéressés par
I'acquisition des compétences que par la performabBans ses enquétes, Brown (2009) a
trouvé que la motivation extrinseque, réussir acangens pouvait produire la haute
performance. Pour notre part, nous ajoutons queetBormance sans compétence ne suffit
pas pour motiver les apprenants. On peut se demamement les apprenants peuvent
atteindre la performance sans acquérir de vraiegpétences ? Les répondants ont déclaré
utiliser la mémorisation comme stratégie de réassix examens sans forcément comprendre
ce qu’'ils mémorisaient.

L'objectif des examens était aussi remis esstjan par une participante qui a affirmé que
ceux-ci semblaient avoir été congus pour répondiaeaobligation et non pour corriger les
fautes des apprenants montrant que du point de des enseignants, I'évaluation
institutionnelle peut détourner I'attention des eigeants de I'enseignement-apprentissage.
Cet avis exprime le besoin de tests formatifs, wia qui est partagé par d’autres apprenants
qui voulaient passer des tests plus régulieremaunt pouvoir suivre leur progres.

En ce qui concerne les examens internatiorlasxpprenants étaient hésitants, doutant de
leur capacité de concourir au niveau internatioltal.c’est la validité externe des examens
universitaires qui est remise en cause. Les poatits se sont déclarés préts a passer des
examens externes mais a condition que leurs pragesnmuniversitaire soient harmonisés
avec ceux des instituts de renommeé internatiorelg@ se présente ici encore une fois est un

besoin d’harmonisation de ce qui se passe a I'usitéeavec ce qui se passe a l'extérieur.

12.3.5 Enseighants.

C’est le parametre avec lequel les apprenants s@mblles plus satisfaits. Les chiffres
relatifs & ce parametre étaient relativement baggmport aux autres parametres traités. A
partir des résultats de I'enquéte qualitativetaiténoté que pour deux universités participant
a cette étude, aucun besoin n'a été recensé paortagux enseignants. Pour les restes des
universités, les besoins notés touchaient prineipaht au changement de professeurs, a la
disponibilité des enseignants et a I'enseignemera dulture francaise.

Les participants ont exprimé leur mécontentdmavec la pratique de changer de

hY

professeur de francais d’'un semestre a un autrelsavaient du mal a s’adapter a un
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nouveau professeur validant le postulat qu’il y e udimension affective au métier
d’enseignant de langue qui peut motiver ou démptigpprenant (Constantin, 2008).

L'indisponibilité des professeurs était aussiee, non seulement en dehors des heures des
cours mais aussi aux heures des cours. L'indisflit@ides enseignants en dehors des heures
des cours peut étre attribuée au fait que danaigsertas, les apprenants suivent des cours le
soir et ne sont pas disponibles pendant le joua ¢a possibilité que certains enseignants
soient vacataires et ne viennent a l'universitéagy’ heures des cours. L'absentéisme au
cours quant a lui serait di & un nombre insuffish@bseignants dans I'université de sorte
gue ceux qui existent soient surchargés. Quelle gpie la raison, la disponibilité de
'enseignant est souhaitée pour que les apprersntentent bien encadrés et pour gu'ils
puissent le consulter au niveau individuel et pagdesnent en groupe. La situation existante
est que les apprenants ne se sentent pas suffisaranoadrés.

Certains apprenants s’attendaient a ce quedignant leur apprenne la culture. Bien que
cette question soit de nature méthodologique, &leche également a la personne de
'enseignant. La dimension culturelle de I'appresdéige du FHT est ressortie comme un
besoin majeur de la part des apprenants. Pourgeeseia culture dans le sens du savoir
(Beacco, 2011), I'enseignant doit lui-méme coneatette culture. Un enseignant qui n’a pas
expérimenté la culture francaise ou francophongesdéirait mal a I'aise devant ce sujet qu'il
ignore. Méme dans le cas ou il aurait vécu cetitei® il se peut gu'’il ne sache pas comment
'enseigner. Nous postulons donc que l'enseignentks® aspects culturels en FHT est

négligé peut-étre parce que les enseignants sdréqugés pour I'aborder.

12.4 Objectif 4 : La perception des besoins sl@pprenants par différents acteurs.
12.4.1 Perspective des apprenants et perspestides enseignants.

12.4.1.1 Ressources.

Globalement les tendances pour les deux gsodp&ent similaires par rapport a ce
parametre, la différence étant que les besoinerétajénéralement plus forts chez les
enseignants que chez les apprenants. Un écarficigifiétait noté par rapport au nombre
d’heures consacrées a l'apprentissage du frangddsis pouvons donc dire que les
perceptions des apprenants et des enseignantplatdit similaires et que ces besoins sont

plus fort chez les enseignants que chez les apmiena
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12.4.4.2 Objectifs.

Les perceptions des besoins des apprenants pdelesgroupes se recoupent sur leur
mise en priorité et s’écartent par rapport a I'aaaplde ces besoins, les besoins tels que
percus par les enseignants étant généralemenfaghlss. L'écart le plus important est lié

aux questions culturelles de I'enseignement du FHT.

12.4.4.3 Evaluation.

Un écart dans I'ampleur des besoins et dans lese am priorité a été observé. Les notes
accordées aux besoins tels que percus par leggpasts sont généralement moins élevées
gue celles attribuées par les apprenants. Le fimpegalé occupe la premiére place parmi les

besoins des apprenants tandis que chez les enseigihast en troisieme position.

12.4.4.4 Programme.
La mise en priorité pour les deux groupes d’actétag similaire mais les besoins étaient
plus forts chez les enseignants. Des écarts impgsrtant été notés par rapport a la

composition du groupe et par rapport au travah@onomie.

12.4.4.5 Enseignants.

Les besoins par rapport a ce paramétre étaettément plus forts chez les enseignants
gue chez les apprenants. Ceci est peut-étre déitaguie ce parametre touche les enseignants
directement. Des écarts se sont présentés au nokeala connaissance du secteur de
I'hotellerie et du tourisme par les enseignantsleetia prise en compte des connaissances
professionnelles des apprenants. Toutes ces dmendions touchent au secteur de spécialité
des apprenants, témoignant peut-étre d’'une certagéeurité de la part des enseignants vis-
a-vis de la spécialité. Nous notons que les apptenpour leur part ne sont pas autant
concernés par ces questions. Cela ne veut pasqdeeces questions ne soient pas
importantes, mais que leur importance est peutedtagérée par I'insécurité personnelle des
enseignants.

De ce qui précéde, nous pouvons conclure @uergpport a tous les parametres des
besoins étudiés, il y a plus de recoupement qudivtergences dans la perception par les
deux groupes d’acteurs. La mise en priorité de lesoins est similaire pour tous les
parameétres sauf pour I'évaluation. Pour tous leg parametres, I'écart se présente au niveau

de 'ampleur percu de ces besoins conformémentqu@etrouvé Lancereau Forster (2014)
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gue les enseignants avaient tendance a surestgmebesoins des apprenants. Il y avait
néanmoins des divergences importantes par rappuelgues dimensions particuliéres telles
le nombre d’heures consacrées a l'apprentissag&amgais, I'enseignement de l'aspect

culturel du FHT, le travail en autonomie, la comlsance des enseignants du secteur

professionnel des apprenants et la prise en codgsteonnaissances des apprenants.
12.4.2 Perspective des apprenants et perspestides professionnels.

12.4.2.1 Ressources.
Les perceptions des deux groupes se recoupent lggreyrs dimensions mais les
apprenants en ont recensé plus. Ceux-ci sont liassalle de classe, a I'acces internet, aux

livres et a I'horaire.

12.4.2.2 Objectifs.

Les deux groupes ont cité les mémes besoins pponagux objectifs a savoir, les besoins
professionnels et I'ouverture au monde. Les appisnant cité encore d’autres besoins qui
n'ont pas été cités par les professionnels : vayag pays francophones, I'amour pour la
langue, l'obligation scolaire, étre différent, appdre la culture, I'intégration dans le monde

et enseigner.

12.4.2.3 Evaluation.

Les deux groupes ont cité des besoins liés a légrerale et a la mémorisation mais les
apprenants en ont cité beaucoup d’autres comme: daitdifficulté des examens, la
certification, la fréquence et le décalage entre degades obtenus et les compétences

réellement acquises

12.4.2.4 Programme.

Ici, les perspectives des apprenants et des profesds se recoupent sur plusieurs
dimensions : Le niveau bas de francais, I'expressi@le, le choix et la méthodologie. En
plus, les apprenants ont cité les dimensions stégarle manque de continuité, le travail en

autonomie et les devoirs.
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12.4.2.5 Enseignants.

Il N’y avait pas de recoupement des perspestiles deux groupes par rapport aux
enseignants. Les apprenants ont recensé l'indibpitdides enseignants et le changement
fréquent des enseignants tandis que les profesdmmmt cité la connaissance du secteur
professionnelle des apprenants par les enseignants.

En conclusion, nous pouvons dire que par nrd@ ressources, objectifs, évaluation et
programme, il n’y a pas d’écart majeur entre lspective des besoins des apprenants par les
apprenants et la perspective des besoins des appsgrar les professionnels. Néanmoins, il
est a noter que pour tous les parametres, les regieeont percu plus de besoins que les
professionnels. Cette observation serait due aiffégence de perception des deux groupes
d’acteurs mais pourrait aussi s'attribuer au nomtekativement élevé des apprenants
participant aux entretiens collectifs, et donc adeété d’opinions représentées, comparé aux
professionnels. Nous pouvons aussi conclure quertdsssionnels ont une vue restreinte des
besoins des apprenants.

L’écart observé par rapport aux enseignangt gteut-étre di & une différence de
perception. Les apprenants étaient préoccupés gmrqdestions scolaires alors que les

professionnels étaient préoccupés par des quegtiofessionnelles.

12.5 Objectif 5. Aménagements proposés a I'enignement du FHT.

12.5.1 Ressources.

La question d’acces de notre public aux équgrgs disponibles dans les universités peut
étre résolue au sein des départements de frangade® départements des langues des
universités concernées. Quant a l'acces des appsem@ax équipements en dehors des
horaires de classe, les départements de frangagslem universités doivent lutter pour mettre
en place des centres de ressources de langueldaqneeauniversité et dans chaque campus, a
la portée des apprenants du FHT. En ce qui condesngupports pédagogiques a utiliser en
classe ou en autonomie par les apprenants, lesgeasts de francais devraient étre
sensibilisés sur leur rdle didactique qui va awdd la mise en ceuvre du programme (Cug &
Gruca, 2005). lls sont alors appelés a jouer phearg ce réle comme suggéré par Cuq et
Gruca, (2005) en recherchant et en mettant adpodition des apprenants des supports
complémentaires, de préférence électroniques. ppseaants pourront alors accéder a ce
matériel par internet. Des études supplémentaim® €onseillées sur l'usage des

technologies et la motivation.
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En ce qui concerne I'utilisation des ressosiro®us suggerons comme mesure immédiate,
d’intégrer Il'utilisation du téléphone portable ddiapprentissage du francgais, vu qu’il est le
plus accessible des ressources, qu'il est polyvatqu’il est déja utilisé en autonomie par
les apprenants. L'utilisation des réseaux sociatxdes ressources internet, y compris
youtube la musique et d’autres ressources affectivegpadiculierement conseillée. Nous
faisons aussi appel aux parties prenantes de mreladresponsabilité de mettre a la
disposition des apprenants des centres de ressadeselangues dans chaque campus ou le
FHT est offert. Ces centres de ressources ser@ignpés d’ordinateurs avec acces internet,
des moniteurs avec la connexion par cable, desuectDVD et CD ainsi que du matériel
pédagogique pour accompagner cette technologied€asgers prendraient la forme de livres
d’auto-apprentissage en anglais et en francaieetttionnaires bilingues parmi d’autres.

Nos enquétes nous ont montré que les apperantes professionnels ne sont pas
satisfaits du niveau de francais offert dans lesausités dans le cadre de I'hotellerie et du
tourisme. Ces personnes souhaitaient pouvoir pidacais couramment. Pour combler les
lacunes laissées par l'insuffisance du temps aécartlenseignement du francais dans les
universités cibles, plusieurs mesures sont envigdgs. Dans le peu de temps disponible,
I'accent devrait étre mis sur la communication @r&lans I'immédiat, une solution envisagée
est 'autonomisation des apprenants. Il s’agiradiejpprendre aux apprenants a apprendre
comme suggéré par Holec (1990b) et d’'un changedepbsture de la part des enseignants
pour revétir le role de conseiller (Carette & Qrst2004).

Comme mesure de long-terme, les chefs destdépents de francais et des langues sont
conseillés de revendiquer aupres des autoritésergii@ires une augmentation du nombre
d’heures consacrées a l'apprentissage du frangmiproposant d'offrir le francais pendant
les quatre années des études universitaires. Uneiedee option serait de modifier la
structure du programme pour offrir des cours deguas obligatoires en premiere et
deuxieme années et des cours de niveau avancéxapemulant la troisieme et la quatrieme
années pour ceux qui en veulent. Cette approchegbieait de progresser au-dela du niveau
de base et dentrer en profondeur comme souhaité gar les apprenants que par les
professionnels du domaine visé.

La question de contenus et des supports pgapgs en francais de spécialité doit étre
revue par les chercheurs en vue de faire resdaipréciation des apprenants pour les
documents utilisés en classe du point de vue d#sdb abordés et de leur origine.
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Du point de vue méthodologique, l'insuffisarde temps est ressortie comme un besoin
accru, ressenti par tous les acteurs participaetta eétude. Pour pouvoir combler les lacunes

temporelles notées, I'approche restreinte des nastserait-elle convenable pour ce public ?

12.5.2 Objectifs.

Des mesures peuvent étre prises pour développemnolavation intrinseque chez les
apprenants en employant par exemple des méthofsdivads, en intégrant les activités
susceptibles d’évoquer des émotions positives wapprenants tels que films, musique,
chansons, sorties et d’autres activités qui onpeiposées dans cette étude.

Pour répondre aux objectifs variés de ce pudaii matiere d’enseignement-apprentissage
du francais donc, nous proposons une approche camtbiles aspects de la spécialité et des
aspects de la communication générale. Cette apprdefarait favoriser la communication
orale et intégrer la dimension interculturelle deesapprentissage, de facon explicite comme

suggére par Beacco (2011) de sorte qu’elle nepBmstnégligée.

12.5.3 Evaluation.

Dans ce but, les autorités universitaires sont léppea mettre en place un systéme
d’évaluation réguliére, peut-étre toutes les deamanes ou de préférence, mettre a la
disposition des apprenants un dispositif d’autdeéation pour ne pas trop charger
'enseignant. Selon le Conseil de I'Europe (20@&}te derniere option comporte I'avantage
de motiver et d’autonomiser I'apprenant en mémeem

Pour rassurer les apprenants sur la valiciiEree de leurs acquis, les universités peuvent
collaborer avec des institutions internationalesndeignement des langues pour offrir leurs
examens aux apprenants qui souhaiteraient passeexegnens. Les parties prenantes du
secteur de l'enseignement de frangais au Kenyargieut aussi mettre en place un
organisme crédible composé d’experts de francaideeta spécialité pour concevoir des
programmes de formation et pour assurer les examherfSHT. Les universités pourraient
€galement établir des collaborations avec d’autma@sersités, instituts et établissements
offrant le francais de I'hétellerie et du tourisrea vue d’échanger du personnel et des

examinateurs.

12.5.4 Programme.
Nous estimons qu’il est nécessaire de former Isgignants sur la pédagogie des grands
groupes et des groupes hétérogénes. Cela permatichaque apprenant de se sentir bien
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encadré et considéré. Pour pouvoir effectuer ledifinations proposées, il serait nécessaire

de connaitre son public, les différents niveauxrésentés dans la classe et dautres

caractéristiques du public. Il s’agit ici de fairee analyse du public. Nous proposons que

celle-ci soit adoptée comme partie intégrante dasques pédagogiques des enseignants de
FHT car c’est la premiere étape vers la gestiorgdaspes hétérogenes.

Il était observé que certains apprenants savae qui se passait dans d’autres instituts de
langue et avaient tendance a comparer leur situatiauniversité avec ce qu'ils avaient vécu
ailleurs. En ce qui concerne l'apprentissage duncies, ce point de référence était
principalement I'Alliance Francaise. Ce serait péné une bonne idée de préter attention a
ce qui se passe en dehors des murs des univestséssayer de l'intégrer dans le programme.
A titre d’exemple, les étudiants qui ont déja étuldi francais au secondaire ou a I'Alliance
Francaise peuvent passer aux niveaux supérieudisuatie recommencer au niveau débutant.
De méme, ceux qui souhaitent continuer le franeaisdela de ce qui est prescrit sur le
curriculum devraient avoir I'opportunité de le faisoit a I'intérieur de l'université soit a
I'extérieur. Les universités sont donc appeléesaatar des cours de frangais avancé au
choix, en harmonie avec les pratiques aux niveaaal let international. Ceci permettrait de
progresser aux niveaux supérieurs de francais coswnbaité par les apprenants et les
professionnels.

Les styles d’apprentissages du public visénpare étude ont été identifiés comme visuel,
auditif, kinésthigue et interactif. Ces styles giegntissage peuvent servir de base pour
proposer une variété d'activites aux apprenantssiapffrant a chaque apprenant
'opportunité de travailler a sa fagcon en s’engagetans des activités correspondant a son
style d’apprentissage et d’expérimenter avec démustyles d’apprentissage. En plus, ils
peuvent former la base pour le groupement des appte® une stratégie particulierement
utile pour des grands groupes (Cuq & Gruca, 2005gst également recommandé de
sensibiliser non seulement les apprenants mais lesssnseignants sur le concept de styles
d’apprentissage.

En ce qui concerne l'organisation des actviiéguistiques en dehors de la classe, la
mobilisation pourrait se faire au niveau des apgmé&navec le soutien des enseignants. Les
premiers pourront fonder un club de francais dans liniversité et élaborer leur programme
d’'activités. Le r6le de l'enseignant serait aloms wansmettre de linformation sur les
événements qui se tiennent a I'extérieur de I'uisié@, d’organiser des sorties et des

pourvoir le matériel souhaité par les apprenanssgee des disques de musique, des films
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etc. Au niveau institutionnel, des programmes déges peuvent étre établis avec des

institutions francophones en Afrique et ailleurs.

12.5.5 Enseighants.

A court terme, il est recommandé de faire une agaties besoins des enseignants de FHT
afin d’identifier en profondeur leurs besoins emnfation. Par la suite, des formations sur
mesure peuvent étre organisées pour les enseigeangsiestion. Notre enquéte a permis
d’identifier quelques-uns de ces besoins, a savaimgestion des grands groupes et des
groupes des niveaux hétérogenes, la rechercheodamdnts, la connaissance du domaine de
spécialité et I'enseignement de la dimension celkeirdu FHT. Il est conseillé de s’adresser
directement a ces difficultés entre autres afinréfgondre aux besoins en formation des
enseignants.

Grace au lancement des programmes de fradedibotellerie et du tourisme, le nombre
d’étudiants apprenant le francais a aussi augmeaggquement, le nombre d’enseignants de
frangais devrait aussi augmenter. Nous conseilisramux autorités universitaires, a travers
les chefs des départements de francais de revesrdigmbauche des professeurs de francais
a plein temps qui puissent assurer ces cours efajer aux étudiants et a leur travail avec
sérieux. Ceux-ci devraient se voir accorder sufiiseent de temps pour répondre aux
exigences temporelles qui accompagnent I'enseignedweFHT. Les autorités universitaires
sont également appelées a prendre soins, darimlesslidu possible d'éviter le changement
d’enseignant attribué a un groupe d’'un semestreautre.

En ce qui concerne le besoin de cohérenceatgsnus, les enseignants sont conseillés de
mettre a la disposition des apprenants, le progmam@pprentissage, pour offrir les lignes
directrices de leur parcours. lls devraient égalemeettre en place un systéme de rétroaction
pour veiller sur le progrés des apprenants et pasuite ajuster les contenus enseignés
convenablement.

Pour pouvoir enseigner la dimension « savaile»la culture francophone, les parties
prenantes sont appelées a accorder I'opportunitéeaseignants de francais de vivre la
culture francaise et francophone sous forme deusgjbnguistiques et de programmes
d’échanges. Les derniers peuvent étre mis en placgveau des universités avec l'initiative
des enseignants concernés. Quant a la dimensiercutturelle, des stages de formation
peuvent étre organisés pour enseigner sa méthada@weegc le soutien des parties prenantes.
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Dans cette deuxieme partie de notre travail, naus rsommes concentrés sur I'enquéte,
sa méthodologie et ses résultats. Nous avons égplies choix méthodologies opérés dans
'enquéte ainsi que les démarches de terrain emgesp Nous avons adopté un canevas de
recherche de méthodes mixtes, combinant les mé&hgadalitatives et quantitatives. Nous
avons ensuite présenté les résultats des enqites. avons présenté I'état des lieux de
'enseignement du francais dans les universitédiquds visées par notre étude, le profil du
public visé et les besoins du public visé a travessyeux des apprenants eux-mémes, des
enseignants et des professionnels du secteur @kelldrie et du tourisme. Nous avons enfin
suggéré des modifications a l'offre de I'enseignemdans les universités publiques
kenyanes.

Les résultats nous montrent qu'il existe desoins par rapport a tous les parametres
traités. Les besoins des apprenants se rapporianigalement aux éléments du contexte de
'apprentissage, aux aspects transversaux de lgrmeament plutdt qu’aux aspects liés a la
spécialité. Les perceptions des différents actenpliqués dans cette étude se recoupent sur
beaucoup de points. Néanmoins, des variations ténégalement notées. Par rapport aux
professionnels du secteur, ces variations se sitaenniveau de la variété des besoins

recensés alors qu’au niveau des enseignants, ceoxidiés a 'ampleur des besoins.
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CONCLUSION GENERALE

La problématique de notre étude était de montras dpielle mesure I'enseignement du
francais de I'hotellerie et du tourisme dans lewensités publiques kenyanes répondait aux
besoins des apprenants. Il s’agissait d'une étuekkcripptive employant des méthodes
guantitatives et qualitatives de recueil des dosnBetre travail de recherche nous a permis
de répondre au probleme principal de ce travaisraassi aux questions de recherche posées
dans les parties introductives de cette théserdpgumort a notre problématique, nous avons
trouvé que des besoins se sont présentés par tappoous les parameétres de cet
enseignement que nous avons étudié, ce qui noaisragpde conclure que certains aspects de
'enseignement du FHT offert dans les universitéBlipues kenyanes ne répondent pas aux
besoins des apprenants.

Nous avons fait un état des lieux de I'enseigant du FHT actuellement offert dans les
universités publiques kenyanes. L'état des lieuxitgyour objectif de situer les besoins des
apprenants dans leur contexte. Les résultats omirén@ue globalement, les universités
étaient munies de presque tous les eéquipementsuquavaient été demandé a I'exception du
tableau blanc interactif qui n’était disponible daucune des quatre universités. Quant aux
équipements pour le travail en autonomie, il ar@é gu'aucune des quatre universités
n’était suffisamment équipée. Non seulement lespéguents n’étaient pas accessibles, leur
guantité était insuffisante pour le grand nombrétudiiants qui voulaient s’en servir. Le
nombre d’heures accordées a I'enseignement dudisd@ns ces universités variait mais ne
permettait d’atteindre que les niveaux débutarnntrmédiaire. Les cours se tenaient une
fois par semaine pour certaines universités et d@sxpar semaines pour d’autres, soit dans
des salles ordinaires, soit dans des laboratogdargjue.

Nous avons aussi fait une analyse du publig f@re ressortir les caractéristiques des
apprenants de FHT dans les universités publiquegkes. Deux traits caractéristiques de ce
public se sont avérés particulierement intéresspotg cette étude : I'hétérogénéité des
niveaux des apprenants et les styles d’apprenisdag apprenants. Ces derniers étaient
identifiés comme auditifs, visuels, kinésthiquemedractifs. Cette étude a également montré
gue les motivations des apprenants pour I'apprsades du frangais étaient principalement
extrinseques, plus précisément I'utilité profesemret I'exigence scolaire. Des motivations

affectives/intégratives ont été également notéeas amamoindre mesure.
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Nous avons ensuite identifié les besoins gesemants tels que pergus par les apprenants.
Les besoins les plus importants sont ressentisvaaun des ressources et du programme et
les moins importants au niveau des enseignants.

Il a été observé que bien que les universs@ssoient déclarées bien équipées, les
apprenants ne semblaient pas profiter de ces égaigs, ni en classe ni en dehors de la
classe. Cette observation était appuyée par le neadg variété dans les activités entreprises
en classe, noté par les apprenants, surtout dansileersités Moi et Maseno. Les apprenants
ont également cité I'insuffisance du nombre d’hewaecordées a I'apprentissage de francais
parmi leurs besoins.

Quant au programme, les apprenants ont expumdort besoin de compétence de
communication orale. Le manque de variété noté bemactivités entreprises en classe nous
a amené a conclure que les styles d’apprentissegjapprenants n’étaient pas pris en compte
dans le choix de ces activités. Les apprenantsastaidnt aussi vivre le francais a travers des
activités extrascolaires et ne pas seulement leaitve théoriquement. Par la fagcon dont elle
était gérée, I'hétérogénéité des niveaux des appterétait percue comme défavorable aux
débutants.

L’approche méthodologique visant les compeden partielles s’est montrée peu
convenable aux apprenants. Ces derniers ont exptanéesoin d’appliquer leurs
compétences cognitives dans I'apprentissage. Dentairts cas, cette compétence n’était pas
suffisamment mobilisée. Les apprenants avaienti &ies®in d’'un programme préconstruit
clair et d’'une progression systématique, avancansichple au complexe ; du général au
spécialisé.

En matiere d’évaluation, plusieurs besoin:igpaux ont été notés. L'évaluation de la
compétence de communication était I'épreuve la gereandée, tant en évaluation continue
gu’en évaluation de fin de semestre. Il est a ngerce besoin en évaluation correspond a la
compétence recherchée par les apprenants. Lesatwahki formatives étaient également
souhaitées par les apprenants. La difficulté pedgsge examens peut indiquer un décalage
entre ce qui est évalué et ce qui est enseigndaseec La validité des grades obtenus en
examens était remise en question, montrant quagdpsenants étaient plus intéressés par
'acquisition de compétences que par la performa@ette situation nous a mené a postuler
gue du point de vue des apprenants, I'évaluatistitinionnelle ne méne pas forcément a la
focalisation sur la performance et que la hautdopmance sans compétence ne suffit pas

pour motiver les apprenants.
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Quant aux enseignants, nous avons trouvé quason de [lindisponibilité des
enseignants surtout en dehors des heures desetalass certains cas pendant les heures des
cours, les apprenants ne se sentaient pas suffisarencadrés. Les roles de médiation et de
guidage des enseignants (Brown, 2002) du FHT métadonc pas joués pleinement.
L’enseignement de l'aspect culturel du FHT, biee gouhaité par les apprenants était aussi
négligé par les enseignants peut-étre parce qualemsers manquaient du savoir et du
savoir-faire nécessaires pour aborder le sujet.

Il était observé que les besoins identifiés par dpprenants n’étaient pas liés aux
contenus, a quoi enseigner, mais aux aspectsmelgnement-apprentissage, transversaux a
tout public d'apprentissage de francais. Plusieexplications sont possibles pour ces
résultats. La premiére est que la dimension prifiesslle de cet enseignement était si bien
traitée qu’aucun manque n’a été ressenti par Ipseapnts. La deuxieme possibilité est que
les apprenants ne connaissaient pas tres bien begmsns en matiere de la spécialité et la
troisieme possibilité est que les apprenants reatgias trop préoccupeés par les questions de
la spécialité.

Nous avons aussi identifiés besoins des apprenants tels qu’identifiésgsamistitutions
de formation, représentées par les enseignhantss Blmmmes allés plus loin pour comparer
les perceptions des enseignants et les perceptiensapprenants quant aux besoins des
apprenants. Les résultats ont montré que les p@vosples apprenants et les perceptions des
enseignants des besoins des apprenants étaiemdirgmidu point de vue de la mise en
priorit¢ mais divergentes quant a I'ampleur de besoins et par rapport a certaines
dimensions particulieres. Cette difféerence d’ampédait plus fortement sentie par rapport au
parametre des enseignants. Cette derniere observatus a mené a conclure que les
enseignants étaient conscients des besoins desnapps mais étaient plus sensibles aux
guestions qui les touchaient directement.

De méme, nous avons identifié les besdes apprenants tels que percus par les
professionnels du domaine de I'hétellerie et durismoe et les avons comparés avec ceux
identifiés par les apprenantkes perspectives des apprenants et les perspediess
professionnels sur les besoins des apprenantetmilaires par rapport aux ressources,
objectifs, programme et évaluation mais différergas rapport aux enseignants. Dans tous
les cas, les besoins recensés par les apprenai@st §llus nombreux que ceux recensés par
les professionnels, ce qui nous a menés a condueela perspective des besoins des

apprenants par les professionnels était restrdiie.analyse des besoins des apprenants par
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cette vue restreinte des professionnels risque efeerma une situation ou les besoins percus
comme importants par les apprenants ne soient pasep compte dans I'enseignement-
apprentissage.

Finalement, nous avons proposé des aménagermelenseignement de FHT pour le
rapprocher des besoins des apprenants, tout emtter@npte des contraintes de
'environnement telles que révélées par |'étatlosx.

Les résultats de ce travail de rechercheésgmtent urfeedbackdu terrain qui peut
alimenter la réflexion théorique ainsi établissanlien, tant souhaité entre la recherche et la
pratique pédagogique.

Cette étude a permis de mettre en pratiguealyge des besoins, une pratique souvent
prbnée mais rarement mise en ceuvre, et encore eatatncumentée. Les données qui en
sont sorties nous montre que cette pratique régtérhe, méme indispensable en langues de
spécialité.

Cette étude a traité la question de l'analgss besoins des apprenants par différents
acteurs. Elle a permis non seulement de confirmerlgs perceptions des différents acteurs
étaient différentes (Lancereau Forster, 2014), massi de montrer en quoi elles étaient
différentes. Ces observations nous ont amené durenque dans la mesure du possible,
l'identification des besoins des apprenants posr gablics de FS doit se faire par les
apprenants eux-mémes.

Cette étude a aussi recensé des résultateridas. Bien que cela ne fat pas visé
directement par notre étude, une question méthgiple est ressortie. Certains apprenants
n’étaient pas satisfaits par la vue restreinteadegenus proposeés par leur enseignant. Cette
observation peut rouvrir le débat sur la pratigédgmogique, trés répandue en FOS, de viser
des compétences patrtielles. Plus précisément, catroatie pratique est-elle appréciée sur le
terrain ?

L’emploi de la méthode quantitative, souvemtifggiée par les chercheurs (Chiadli et al.,
2010; Lancereau Forster, 2014) pour I'analyse @ssihs limite I'expression des apprenants
aux items présélectionnés empéchant ainsi d’identds besoins inattendus ou d’expliciter
les besoins identifiés. Par sa dimension qualgatoette étude a montré que l'analyse des
besoins pouvait se faire autrement. Nous pensoasigue décision d’adopter une démarche

des méthodes mixtes a enrichi la pratique d’analgsebesoins.
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Au niveau personnel, ce travail de rechercha mermis de complémenter mes
connaissances empiriques du domaine de l'enseigriethe FHT par des connaissances
théoriques tout en m’initiant a la recherche etrit@re scientifique.

Ce travail de recherche a fourni aux universitébligues kenyanes des données
concrétes qu’ils pourraient utiliser pour améliokeur offre de formation, une amélioration
qui reste capitale pour le développement et ménseiiaie de cette filiere de francais. Les
universités sont invitées a réfléchir sur la pagbd’intégrer le FOS et le francais de
spécialité dans le curriculum des futurs professeaux niveaux licence et Master.

Pour les enseignants cette étude fournit étreaction sur leurs pratiques pédagogiques.
lls sont donc appelés a mettre leur chapeau dglecet a réfléchir sur ces résultats et sur les
aménagements proposés.

Pour les parties prenantes du secteur deeigmsment de francais au Kenya, cette étude
montre I'état précaire de I'enseignement du frasgia I'hotellerie et du tourisme offert dans
les universités publiques kenyanes, son étendu ausisi son manque de profondeur, et les
lacunes citées par les apprenants. Ceci, dans ntexte de concurrence avec d'autres
langues étrangeres. Nous espérons que les paréieranpes en question seront interpellées
par cette étude et prendront des mesures congetesaméliorer I'enseignement du FHT
dans les universités publiques, ainsi assuranagenir.

En ce qui concerne le public scientifique,teeftude a montré que les besoins des
apprenants étaient liés aux autres aspects dgpetrdgissage plutdt qu’a la spécialité or les
chercheurs et les enseignants de francais de Bpadat toujours été préoccupés par la
guestion de quoi enseigner. Est-il possible qua nelsoit pas la problématique centrale de
'enseignement de ce public ? Les chercheurs dilwg®ine sont invités a prendre le relais et
suivre cette piste de recherche. lls sont égalenmaités a faire des recherches sur
'approche méthodologique du FOS et son appréciadopres des apprenants. Cette
approche serait-elle convenable aux publics decéiande spécialité ? De recherches
complémentaires de terrain sur le francais de afiggcet le FOS sont & encourager.

Pour notre part, nous pensons lutter pourige mn place d’un espace linguistique au sein
de notre institut ou les apprenants pourront aaotes aux equipements et au matériel audio-
visuel pour le travail en autonomie. Nous pensaussi encourager et soutenir des activités
linguistiques extrascolaires telles que le clubfrdacais, des sorties a I'Alliance Francaise,
des échanges interuniversitaires entre-autres. Nowssageons également d’explorer la

possibilité d’établir des programmes d’échangescasies instituts ou des universités
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francophones. Sur le plan scientifique, nous voytmsouvelles pistes s’ouvrir devant nous.
A titre d’exemple, une analyse approfondie des inesen formation des enseignants du FHT
dans les universités publiques et la perceptionutdi@omie chez les apprenants et les
enseignants du FHT.

Cette étude a été limitée par certains fastepremierement, le dynamisme du secteur de
'enseignement supérieur ne nous a pas permisdigttoutes les universités actuellement
offrant des cours de FHT. Les universités situégegomes touristiques, telles que Mombasa
et Masai Mara étaient parmi celles qui ont étéwesl Dans nos projections de recherche,
nous espérons prolonger ce travail pour inclure zmses. D’autres chercheurs qui s’y
intéressent sont invités a reproduire cette retieedans leurs universités respectives. Il serait
également intéressant d’étudier ce méme phénomeme lds universités privées pour voir
s'il y a des variations par rapport aux universfabliques.

Deuxiemement, vu la nature changeante et iveldes besoins, cette analyse des besoins
ne représente pas un état permanent de I'enseigmnelm&HT dans les universités publiques
et doit étre revue régulierement. En plus, comraé datre travail de recherche, elle doit étre
soumise a la réplication.

Le francais de I'hotellerie et du tourismegenéte une belle occasion pour développer le
francais au Kenya mais doit étre géré avec soirfauk saisir cette opportunité pour
développer la qualité, la profondeur tant souhgitéeles apprenants et les professionnels.
Les parties prenantes sont appelés a prendre dé& @ub sérieux car il a la capacité
d’atteindre les niveaux les plus avancés de franglaile changer le champ de I'apprentissage
du francais au Kenya. Par contre, si elle n'estgps® au sérieux, cette opportunité peut étre
facilement perdue et les concurrents, tres aatifdesscene seront tres heureux d’en récolter

le butin.
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Annexe A : Questionnaire destiné aux apprenants

Dear student,
My name is Gladys Otieno. | am a lecturer at Kebyalii College currently taking my PhD studi

under a joint doctoral programme between SorbonmevBlle Paris 3 University in France aphd

1%
(2]

Kenyatta University in Kenya. As part of my studiéam conducting research on the teaching of

French for Hospitality and Tourism in Public Unisiies in Kenya; to find out to what extent the

French courses offered meet the needs of students.
In this respect, | request you to fill in the queshaire below as honestly and as accurately as
can. | assure you that the findings of this studi/tve used solely for academic purposes. You aig

required to put your name on any part of this daesaire.
Thank you in advance.
ANALYSIS OF THE PUBLIC

Circle the answer that best corresponds to youragibn

Part | : Bio data
Age: 1) 18 and below 2)19-23 3) 24-28)29-33 5)34-38 6) 39 and above

Sex: 1)M 2)F

Nationality : 1) Kenyan 2) Other (please spgcif

Marital status: 1) Married 2) Single 3)vDiced/separated  4) Widowed 5) Other (ple
specify):

you

ase
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Name of University: 1) Kenyatta 2) Maseno) M®i  5) Nairobi

Degree programme: 1) Hospitality  2) Tourisn8)Other (please specify):

Year of study: 1) First  2) Second  3) Third}) Fourth

Which is your area of specialisation? 1) Food &@&age 2)Accommodation/Rooms’ division
Travel 4) Tourism 5)Other (specify)_

Part Il : Personal, professional and linguistickeggound

Have you previously studied a foreign language tesf@ning university?

Yes 2) No

If your answer is yes, proceed to question 10otf jump to question 14

Which foreign language did you study?
Chinese

French

German

Italian

Japanese

Spanish

Other (please specify) :

For how long?

0-6 months

6 months to 1 year

1 year to 2 years

More than 2 years

How many hours did you have per week?

One 2) Two 3) Three 4) Four 5) Five 6) More thae fi

Where did you learn this foreign language? 1) séaonschool 2) Alliance Francaise 3) In

language institute 4) Other : (please specify)

In your assessment, what is your current levelrehEh : 1) Beginner 2) Intermediate 3) advance

Have you worked before?

)

3)



246

Yes 2) No

If your answer is yes, proceed to the next questfarot, jump to question 17.

In which sector have you worked?

Hospitality 2) Tourism 3) Other (please specify) :

Do you currently work? 1) Yes 2) No

If your answer is yes, proceed to the next questiforot, jump to question 20

In which sector do you currently work 1) Hospitali2) Tourism 3) Other (please specify) :

What is your current job title:

Part 11l : Motivations
Why are you studying French?

| need it for my career

It is a requirement for my course
For interactions at a personal level
Other (Please specify):

Part IV : Learning styles

Which activities do you enjoy in the language cPadéou may have more than one answer).
Role plays 2) learning through videos 3) Listgnexercises 4) Listening to the lecturer
Written exercises 6) working alone 7)workinggnoups

8) projects 9) Other (please specify) :

ANALYSIS OF LEARNERS’ NEEDS by the learners

~—

5)

Tick appropriately to indicate which figure in yowpinion corresponds to the Current

Situation (CS) and which one corresponds to yowired Situation (DS) in relation to the

aspects of learning French presented below.
(Please note that a score of 1 is the lowest, vigibee of 10 is the highest)
Resources

Access to Internet

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS(Current
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situation)

DS
(Desired

situation)

Access to a computer

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

Access to radio

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

Access to a mobile phone

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

Access to DSTV

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

Access to VHS cassette player

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS




Your rating of the equipment used in teaching Hnenc
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1 2 3 4 5 6 7 9 10
CS
DS
The text books used in learning French

1 2 3 4 5 6 7 9 10
CS
DS
On-line material used in teaching French

1 2 3 4 5 6 7 9 10
CS
DS
Your use of on-line resources in learning Frendside class

1 2 3 4 5 6 7 9 10
CS
DS
Time slot allocated for the learning of French
1 2 3 4 5 6 7 8 10
CS
DS
Number of hours allocated for the learning of Frenc
1 2 3 4 5 6 7 8 10
CS
DS
Objectives
Relevance of the French taught to my personal plans

1 2 3 4 5 6 7 9 10

CS

DS
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Relevance of the French taught to my professiolaalsp

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

Applicability of the French taught to real life

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

Teaching of spoken French

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

Teaching of Written French

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

Teaching of listening skills

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

Teaching of reading comprehension

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

The consideration of intercultural issues (Theraxt&on between the culture of learners and
the cultures of the French-speaking world) in #eching of French.
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CS

DS

Mode of assessment
The type of certificate issued (for French)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

The relevance of the type of assessment given tpergonal plans

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

The relevance of the type of assessment given toareer plans

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

The examining body

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

Assessment of spoken French —

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS

Assessment of written French

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

CS

DS
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1 2 3 4 5 10
CS
DS
Assessment of written comprehension

1 2 3 4 5 10
CS
DS
Individual assessment

1 2 3 4 5 10
CS
DS
Group assessment

1 2 3 4 5 10
CS
DS
Assessment of projects

1 2 3 4 5 10
CS
DS
The program
The level(s) of French offered

1 2 3 4 5 10
CS
DS

Options offered within the subject
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1 2 3 4 5 10
CS
DS
Learning activities in the French class

1 2 3 4 5 10
CS
DS
The atmosphere in the French class

1 2 3 4 5 10
CS
DS
The composition of the class

1 2 3 4 5 10
CS
DS
The number of students in the French class

1 2 3 4 5 10
CS
DS
Individual work

1 2 3 4 5 10
CS
DS
Group work

1 2 3 4 5 10
CS
DS

Projects
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1 2 3 4 5 6 7 8 10
CS
DS
Learning of French outside class

1 2 3 4 5 6 7 8 10
CS
DS
Lecturers
The competence of French lecturers

1 2 3 4 5 6 7 8 10
CS
DS
Knowledge of your professional sector by lecturers

1 2 3 4 5 6 7 8 10
CS
DS
Support given to you by French lecturers in leagritnench

1 2 3 4 5 6 7 8 10
CS
DS
Relationship with your French lecturer(s)

1 2 3 4 5 6 7 8 10
CS
DS
Consideration of your professional knowledge bynjerench lecturer(s)

1 2 3 4 5 6 7 8 10

CS

DS
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Annexe B : Questionnaire sur I'état des lieux de énseignement du FHT

Etat des Lieux : Les Institutions de formation

Ce questionnaire s’adresse aux enseignants assleartours de francais aux étudiants de
licence en hotellerie et en tourisme dans les amités publiques kenyanes. Ce
guestionnaire se rapporte a I'enseignement du faéé ce public.

Ressources

Desquels de ces équipements dispose-votre un&érsit

Ordinateur Cochez la caséndiquez le nombre
appropriée

Radio

lecteur DVD

lecteur CD

lecteur cassette audio

lecteur cassette vidéo

téléphone portable (personn
la chaine DSTV

3%
~—

Tableau Blanc Interactif
Projecteur LCD
Autre

©| O Nl O O | W N =

[EnY
o
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Disposez-vous d’un laboratoire de langues ?
Oui 2) Non

Combien d’heures de francais offrez-vous par sem@st

Le programme de francgais se déroule sur combieseaestres ?

Un/deux/trois/quatre/cing/six/sept/huit/plus dethui

Combien d’heures de cours de Francais de I'HOtellet du Tourisme offrez-vous par

semaine ? -----------------

Combien de fois par semaine ont lieu les coursrdedais ---------------------

Ou se déroulent les cours de francgais dans ceittersité

En salle ordinaire 2) En laboratoire de langue

Programme

Votre programme de Francais de I'hotellerie etaluisme s’adresse a un public

Débutant 2) intermédiaire 3) avancé

Prenez-vous en compte la certification obtenuewd (a I'école secondaire, par exemple ou
a l'alliance Francaise)

Oui 2) Non

Qui est chargé des cours de francais pour lesagtisdde licence en hotellerie et tourisme

Le département de francais de I'université 2) Lgatiement d’hotellerie et/ou tourisme.
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Comment sont regroupés les étudiants d’hotellerce@x du tourisme en cours de francais

Ensemble 2) séparément en fonction des disciplines

En moyenne, combien d’étudiants avez-vous pare&lass
1a15

15a30

30 a 45

plus de 45

Quel(s) manuel(s) utilisez-vous pour I'enseignentenEHT? (cochez convenablement)

Nom du Manuel

—

1 Francais de I'hotellerie et de la restauratioen(er, Renner &

Tempesta)

2 Le francais du tourisme (Renner, Renner et Tetapes

3 Tourisme.com

4 Hotellerie-Restauration.com

5 Autre (précisez) :

Quels sont les autres supports pédagogiques gueutibsez pour enseigner le Francais de
I'HGtellerie et du Tourisme ?
Manuel de francais général

sites internet de FLE
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ressources Internet du FHT
documents authentiques électroniques

documents authentiques en support papier

Enseignants

Quelle est votre niveau de formation ou I'équivalen

Licence

Master 1
Master 2
Doctorat.

Autre (veuillez préciser) -----------=-=--m-mmm—— oo

Avez-vous recu une formation sur I'enseignementdancais sur Objectifs Spécifiques ou
sur le Francgais de spécialité ? 1) Oui 2) Non

L’avez-vous trouvée adéquate ? 1) Oui 2) Non

Quelles difficultés éprouvez-vous dans I'enseigneinde FHT ?

Quelle autre remarque aimeriez-vous faire sur se@nement du francais de I'nétellerie et

du tourisme dans votre université.
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Annexe C : questionnaire destiné aux enseignants

ANALYSE DES BESOINS des apprenants par les ensatgna

Cochez convenablement pour indiquer le chiffre guvotre avis représente la Situation

Actuelle (SA) de l'enseignement du francgais de tdtiérie et du tourisme dans votre

université et ce qui représente la situation Sduwdideau /Idéale pour vos apprenants par

rapport aux parametres ci-dessous

(La note de 1 est la plus basse et la note dealus élevée).

Ressources

Acces internet

1

10

SA (Situation
Actuelle)

SD (Situation

Désirée/ldéale

)

Acces a un ordinateur

1

2

10

SA

SD

Acces a la radio

1

10
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SA

SD

Acceés a un téléphone portable

1 2 3 4 5 6 10
SA
SD
Acceés a la chaine DSTV

1 2 3 4 5 6 10
SA
SD
Acces a un lecteur de cassette vidéo

1 2 3 4 5 6 10
SA
SD
Equipements utilisés pour I'enseignement du francai

1 2 3 4 5 6 10
SA
SD
La salle/les salles utilisé(s) pour les cours dadais

1 2 3 4 5 6 10

SA

SD
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L’horaire consacré au cours de frangais

1 2 3 4 5 6 7 8 10
SA
SD
Le nombre total d’heures consacré a I'apprentissageancais
1 2 3 4 5 6 7 8 10
SA
SD
Objectifs
Pertinence du francais enseigné aux projets peet®des apprenants
1 2 3 4 5 6 7 8 10
SA
SD
Pertinence du francais enseigné aux projets piofessls des apprenants
1 2 3 4 5 6 7 8 10
SA
SD

Utilité du francais enseigné a la vie réelle
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SA

SD

L’enseignement du francais parlé

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SA

SD

L’enseignement de la production écrite

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SA

SD

L’enseignement de la compréhension orale (I'écoute)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SA

SD

L’enseignement de la compréhension écrite (Lecture)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SA

SD
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La prise en compte de l'interaction de la culture onde francophone avec celle de

'apprenant

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
SA
SD

Mode d’évaluation
La certification offerte

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SA

SD

Le type de I'évaluation par rapport aux projetsspanels des apprenants ?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SA

SD

Le type d’évaluation par rapport aux projets prsi@snels des apprenants

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SA

SD

L’organisme assurant I'évaluation

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SA

SD
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1 2 3 4 5 10
SA
SD
L’évaluation du francais écrit

1 2 3 4 5 10
SA
SD
L’évaluation en groupe

1 2 3 4 5 10
SA
SD
Le Programme
Le niveau/Les niveaux du francais offert

1 2 3 4 5 10
SA
SD
L’organisation du programme

1 2 3 4 5 10
SA
SD

Les activités en classe de francgais
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
SA
SD
L’ambiance en classe de francais

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
SA
SD
La composition du groupe

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
SA
SD
Le nombre d’étudiants en classe de francais

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
SA
SD
Les équipements utilisés en classe

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
SA
SD
Les supports utilisés pour enseigner le francais

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
SA
SD
L’apprentissage du francais en dehors de la clisstonomie des apprenants)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SA

SD
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Les enseignants

La compétence des enseignants pour enseignentgafsade I'hotellerie et du tourisme

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SA

SD

La connaissance des enseignants du secteur delléni@t et du tourisme

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SA

SD

Le soutien donné par les enseignants dans I'appsege du francais

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SA

SD

La relation avec les apprenants

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SA

SD

La prise en compte des connaissances professiesmgs apprenants

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SA

SD
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Annexe D. Guide d’entretien collectif s’adressantax apprenants

FGD guide: Students

Kindly introduce yourselves by name, age and psifesif you work.
What do you think of the idea of learning foreiggnduages in general and French in
particular?

What do you think of the French-speaking world?

Resources (Time, places, money, equipment)

What do you think of the amount of time allocatedléarning French?
Please comment on the infrastructure of this usdin in relation to learning French
Please comment on your personal resources inaeladilearning French
What do you think of the text-books used in leagrfinench?

Comment on your use of on-line resources for |egrkirench?

Do you use them alone or with your lecturer?

Why?/ why not?

Objectives

Why are you learning French?

-What do you wish to do with French, in the presarater?

- Of what use is French to you now, or will belie future?

Modes of evaluation

What do you think of the French exams that you do?

What do you think of the content of your exams?

What kind of extra certification would you wishtiave in French, if any?
Program

Please comment on how your program for Frenchgarosed.

-levels of entry, levels offered etc.
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What do you think of your French class (groupingmbers, and relationship with your peers
and lecturer?

What do you think of the content taught?

How do you find your French lessons?

-Which activities do you enjoy?

-Which activities do you find boring?

- Which activities would you like to have introdaceto your French class?

- Which activities do you find most useful/leasefud? The most relevant/the least relevant?
How do you see your future in terms of learningniere?

In your opinion what is the role of your lecturéxd what is your role as a student?
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Annexe E : guide d’interview avec des professionreete I'hétellerie et du tourisme.

Interview guide targeting professionals in the hiadipy and tourism sectors

Please tell us about yourself (your name, if yoa'dmind, your position, where you did

your studies, your professional experience etc.)

Give a brief description of the establishment yarkafor

What kind of tasks are you required to engage ia day to day basis?

How much would you say the language program youtwiemugh prepared you for the

Industry

In your opinion, what are the most important skitguired by degree holders to operate

effectively in this industry? Oral comprehensiopession?

In your opinion, what can be done to improve trecléng of Hospitality & Tourism French

in our universities?

If he/she has studied French
How do you evaluate the French for Hospitality diodirism course that you went through?

-Organisation
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-content

-Relevance

-Usefulness

- Teaching methodologies
- Resources

-Objectives

-assessment

-Lecturers

Any other comment you would wish to make on th{sd@

Résumé

L’enseignement du francais de I'hétellerie et du tarisme dans les universités publiques
kenyanes.

Cette étude se focalise sur le cadre large du diampn-généraliste et plus précisément du
francais de spécialité visant le domaine de I'hétie et du tourisme. Elle a pour objectif de
montrer dans quelle mesure I'enseignement du frardg I'hotellerie et du tourisme offert
dans les universités publiques kenyanes répondoasains des apprenants. Elle prend une
approche systémique centrée sur I'apprenant. Déisoah€s quantitatives et qualitatives ont
été employées pour le recueil des données. Ungisendes besoins des apprenants a été
effectuée auprés des apprenants. Les perspectgebedoins des apprenants par différents
acteurs, a savoir, les enseignants et les professdi® ont été également sollicitées. Les
résultats montrent qu’il existe des besoins papoepa tous les parameétres étudiés et que ces
besoins sont transversaux plutét que liés a laiagéc Des recoupements des perspectives
des différents acteurs des besoins des apprenainétéonotés ainsi que des divergences. Par
rapport aux enseignants, ces divergences se tepp@r 'ampleur des besoins tandis que
pour les professionnels, celles —ci portent swal@té des besoins recensés. Les résultats de
nos enquétes nous montrent que l'analyse des Isesgste une pratique valable en francais
de spécialité et que dans un cas idéal, elle theito@ntrée sur les apprenants.

Mots clefs : francais de spécialité, francais surbjectifs spécifiques, besoins, analyse des

besoins, enseignement, apprentissage, hotellerieutisme, universités kenyanes
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Abstract

Teaching of Hospitality and Tourism French in Publc Universities in Kenya

This study focuses on the larger sphere of nonfgéfeench and more precisely on French
for specific purposes targeting the hospitality amgrism sector. Its objective is to show to
what extent the French for hospitality and tourisourses offered in Kenyan public
universities meet the needs of learners. The dfakys a learner centred systemic approach.
Quantitative and qualitative data-collection methatere used. An analysis of learners’
needs was conducted with the learners. The viewdifigirent actors, namely, teachers and
industry professionals were also sought. The tesaotlicate the existence of needs in all
parameters studied. These needs were mainly genearature rather than specific to the area
of specialisation. Similarities and differences aveso noted in the views of the various
actors. As far as the teachers are concerned, thiseences pertained to the magnitude of
needs noted while for the professionals, they loadot with the variety of needs identified.
This study shows us that needs analysis remainalid gxercise in French for specific

purposes and that such an exercise should idealtgbtred on the learner.

Key words: French for specific purposes, needs, nge analysis, teaching, learning,

hospitality, tourism, Kenyan universities.



